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“Entender é difícil.  
Uma vez que se entende, agir é fácil.”  
Sun Yat Sen (1866-1925) 
 
 
“Ensinar não é transferir conhecimento,  
mas criar possibilidades para sua produção e construção.  
Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.”  







O vestibular da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) pode ser considerado 
um exame de alta relevância, uma vez que decisões importantes são tomadas com 
base em seus resultados (SCARAMUCCI, 2005). A prova de redação, pela sua 
natureza e peso na nota final do candidato, gera preocupações entre alunos e 
professores. Em 2011, essa prova passou por uma mudança em sua estrutura. Este 
trabalho busca entender se há efeito retroativo dessa prova em um material didático 
de uma escola do interior do estado de São Paulo produzido depois da mudança e, 
se sim, como se caracteriza esse efeito. Para compreender esse complexo fenômeno, 
procuramos analisar em que medida os aspectos salientes da prova de redação 
estariam representados no material didático elaborado, o que nos daria informações 
sobre como a autora compreendeu as mudanças propostas. Para responder a essas 
questões, voltamo-nos às pesquisas de Alderson & Wall (1993), Shohamy (1993), 
Bailey (1996, 1999), Cheng (1998, 2004), Scaramucci (1999a, 2002, 2005), 
McNamara (2000) e Watanabe (2004) para fundamentar nosso estudo. A metodologia 
utilizada na pesquisa, de cunho qualitativo, foi baseada na análise documental e em 
uma entrevista semiestruturada com a autora do material. Foram analisados 
documentos como (i) manuais do vestibular; (ii) provas de redação antes e depois da 
mudança; (iii) provas de redação comentadas pela banca elaboradora; (iv) materiais 
produzidos pela autora antes e depois da mudança. O novo material foi produzido 
para suprir as demandas da escola e dos professores do sistema de ensino adotado. 
Nesse material, os aspectos salientes da nova prova de redação são sub-
representados e tratados superficialmente; não abordam o ensino da escrita, mas 
apenas propostas de escrita avaliativas. Já o material antigo sistematiza o ensino dos 
aspectos salientes do modelo de prova anterior (coesão, coerência, intertextualidade, 
atendimento ao tipo textual) através de progressão temática dos tipos textuais 
abordados na prova de redação do vestibular da Unicamp. Nos dados da entrevista, 
a autora demonstra discordância com relação à abordagem teórica da prova de 
redação e explicita a crença de que a abordagem temática seria mais relevante do 
que o ensino da escrita por gêneros. Essa análise ainda sugere que a autora não 
compreende bem a nova prova, na medida em que apenas sugere novas propostas 
escritas, semelhantes às da prova, mas que apresentam problemas,  deixando a cargo 
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The University of Campinas’s entrance examination can be considered a high stake 
test, since important decisions are drawn from its results (SCARAMUCCI, 2005). The 
writing test concerns the stakeholders due to its nature and the weight on the 
candidate’s final grade. In 2011 the test went through changes in its structures. This 
research seeks understanding if there is washback of the university’s writing test on a 
writing textbook from a school in São Paulo state produced after the changes. In order 
to comprehend this complex phenomena we questioned if the test distinctive aspects 
would be present on the textbook and how they would be represented on it, which 
could give us insight about the author’s understanding of the changes in the test. To 
answer to these questions we refer to the work of Alderson & Wall (1993), Shohamy 
(1993), Bailey (1996, 1999), Cheng (1998, 2004), Scaramucci (1999a, 2002, 2005), 
McNamara (2000) e Watanabe (2004) for washback methodological and theoretical 
basis. The research methodology is qualitative, using text analysis and semi-structured 
interview as instruments for data triangulation. We analyzed (i) entrance examinations 
manuals; (ii) writing test prior and after the test changes; (iii) designer’s commented 
writing test brochure; (vi) interviewed author textbooks produced by before after the 
test changes. The new material was produced to meet the teacher’s and the school’s 
demands. In such material, the test distinctive aspects are superficially approached 
and under typified; there’s no teaching, only testing writing activities. However, the old 
textbook summarizes the previous test model main aspects (coherence, cohesion, 
intertextuality, text genre) through theme progression and approached text genre of 
the university entrance examination writing test. In the interview data the author 
demonstrates disagreement with the writing test theoretical approach and belief that 
theme approach would be more relevant than writing teaching through genres. This 
analysis suggests that the author seems to misunderstand the new test, so she 
suggests only new writing proposals, similar to the ones found on the test, but with 
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CAPÍTULO I 





Provas e exames fazem parte da vida de milhares de estudantes durante 
os anos escolares e continuam relevantes ao longo de suas vidas. Entretanto, alguns 
exames são decisivos, como é o caso dos vestibulares. No Brasil, um país com 
grandes abismos sociais, entrar ou não em uma universidade de renome poderia 
garantir um futuro melhor. Segundo Retorta (2008, p. 276), “o ensino superior no Brasil 
ainda está relacionado à mobilidade social e para muitos jovens umas das únicas 
maneiras de se conquistar a ascensão social”. Partindo dessa premissa, pais, escolas 
e editoras de materiais investem muito na educação de jovens tendo como guia os 
exames vestibulares.  
Por sua importância dentro do sistema educacional brasileiro, os 
vestibulares no Brasil podem ser considerados exames de alta relevância, com grande 
potencial para provocarem efeito retroativo. Hughes (1989), em consonância com a 
maioria dos pesquisadores da área de avaliação em contexto de línguas, conceitua 
efeito retroativo como “o efeito da avaliação no ensino e na aprendizagem”. Segundo 
Alderson & Wall (1993), entretanto, esse fenômeno é ainda mais complexo e 
controverso do que apenas o impacto de exames no ensino e na aprendizagem.  
Este trabalho busca entender se houve efeito retroativo da prova de 
redação do vestibular da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) nas 
percepções de uma autora de material didático e na produção de um novo material 
para o terceiro ano do Ensino Médio. No caso de resposta positiva, de que natureza 
é esse efeito. Embora trabalhos na área de avaliação em contextos de línguas venham 
discutindo o efeito retroativo, tanto no Brasil quanto no exterior, em língua materna ou 
em língua estrangeira, e haja estudos sobre esse conceito no contexto do vestibular 
da Unicamp, não há estudos sobre esse fenômeno no contexto da prova de redação 
desse vestibular, especialmente levando-se em consideração a implementação de 
uma nova proposta no vestibular da instituição a partir de 2010 (Vestibular Nacional 
Unicamp 2011). 
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1.1 O problema de pesquisa e a justificativa da escolha do tópico 
 
Considerando a lacuna identificada no contexto desta pesquisa, julgamos 
relevante investigar como a introdução de um novo modelo de prova de redação em 
2010 impactou a percepção de uma autora de material didático e a produção de um 
novo material para o Ensino Médio. 
Não poderíamos caracterizar o problema de pesquisa sem antes tratar 
brevemente do fenômeno de efeito retroativo e da complexidade que o caracteriza. 
Uma discussão mais aprofundada desse conceito será feita no Capítulo II. Efeito 
retroativo é apresentado por Scaramucci (2005, p. 2) como “o impacto ou a influência 
que exames externos e avaliações em geral têm exercido na sociedade geral e 
especificamente no ensino e na aprendizagem, assim como nas percepções e atitudes 
de professores, alunos e formas de preparação”. Esta pesquisa tratará apenas do 
último aspecto mencionado pela autora: as formas de preparação, incluindo o material 
didático.  
O problema de pesquisa se dá pela alta relevância que o vestibular tem 
para a educação brasileira e de seu grande potencial de impacto no ensino e 
aprendizagem, e, consequentemente, na produção de materiais didáticos. Os exames 
de alta relevância são aqueles em que “decisões importantes são tomadas com base 
nos seus resultados, podem ser vistos como instrumentos direcionadores potenciais 
desse ensino, definindo conteúdos, competências e habilidades” (SCARAMUCCI, 
2005, p. 37).  
Por isso, temos interesse em investigar o contexto de produção de 
materiais didáticos para o ensino de produção escrita no Ensino Médio. O problema 
de pesquisa se dá exatamente pela relevância que o exame tem, tornando importante 
a elaboração de materiais didáticos específicos para essa preparação. Em geral, 
esses materiais tendem a simplificar aspectos importantes, levando frequentemente 
a um foco em fórmulas e não necessariamente ao ensino da redação. Muitas vezes o 
material não é embasado na mesma visão de língua(gem) que fundamenta o exame.  
O contexto dos exames vestibulares em nosso país é complexo. Esses 
exames são denominados de entrada ou de acesso e, segundo Scaramucci (2005, p. 
5), têm seus “objetivos determinados pelo perfil de aluno considerado ideal pela 
universidade e, ao mesmo tempo, pelos conteúdos e habilidades trabalhados nos 
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níveis fundamental e médio”. Exames vestibulares como o da Unicamp são altamente 
concorridos, conforme comenta Scaramucci (2002, p. 4): 
 
 
O acesso a universidades brasileiras por exames é extremamente 
competitivo, da mesma maneira em que as vagas são insuficientes. A maioria 
dos alunos que falha ao entrar em sua universidade-alvo depois da formatura 
do Ensino Médio estudará mais um ano para fazer o vestibular do próximo 
ano, contribuindo para o aumento de inscrições do ano seguinte.1 
 
 
Scaramucci (2002, p. 4) ainda nos lembra que instituições públicas no 
Brasil são as mais prestigiadas, assim, muitos acreditam que estudar nessas 
instituições lhes garantiria melhores condições de vida depois da graduação. E, 
exatamente por serem percebidos como importantes pelos envolvidos no processo e 
no futuro dos alunos, o exame tem um potencial maior para produzir efeito retroativo 
(LAM, 1993; SHOHAMY, DONITSA-SCHMIDT & FERMAN, 1996; ANDREWS & 
FULLILOVE, 1997; WATANABE, 1997; CHENG, 1998, 2004; BURROWS, 1999; 
SCARAMUCCI, 1999a). 
A Comissão Permanente para os Vestibulares da Unicamp (Comvest), 
responsável pela elaboração das provas de vestibular da Unicamp, resolveu mudar 
esse formato da prova a partir do ano de 2010, no Vestibular Unicamp 2011:  
 
 
A longa tradição dos exames vestibulares (voltada, de maneira geral, à 
avaliação da dissertação) tem sido responsável pelo engessamento das 
práticas de produção de texto no ambiente escolar. Sob a alegação de que é 
preciso preparar os alunos para os vestibulares, esse engessamento deixa 
de expor o aluno e o professor a outros tipos textuais que atendem de um 
modo mais produtivo às dinâmicas de linguagem nas múltiplas esferas da 
sociedade e nas mais variadas situações de interlocução. A nova proposta 
visa, portanto, a desestabilizar esse modelo engessado de trabalho com 
o texto e, consequentemente, “desautomatizar” a relação com a escrita que 
os alunos e as escolas preparatórias para o vestibular acabaram por produzir. 
(COMVEST, 2011a, p. 1, grifo nosso) 
 
 
                                                          
1 Tradução nossa do original: “Access to Brazilian universities via examination is extremely competitive, 
as the number of places is insufficient. Most of students who fail to enter their target university after 
graduation from high school will study another year to take next year’s entrance exam, contributing to 
the increase in the number of applicants in the following year.” 
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O momento de mudança de uma prova é especialmente interessante para 
uma investigação de efeito retroativo. Muitos questionamentos surgem para 
professores e escolas, portanto, compreender como autores de material didático 
entendem a prova e como a representam nesse material auxiliaria no entendimento 
do efeito retroativo nesse contexto. Para isso, também seria necessário analisar os 




1.2 Objetivos e perguntas de pesquisa 
 
Esta dissertação tem como objetivo geral investigar o efeito retroativo da 
prova de redação da Unicamp em dois materiais de preparação para a prova de 
redação para o terceiro ano do Ensino Médio, elaborado por um sistema de ensino de 
escola particular.  
As perguntas de pesquisa são:  
 
1. Os aspectos salientes da nova prova de redação estão contemplados no material 
didático novo (proposto após a mudança)? Em outras palavras, há efeitos retroativos 
da prova de redação no material didático? Se sim, de que natureza são esses efeitos? 
 
2. Quais são as percepções da autora do material didático sobre as mudanças da 
prova? Essas percepções confirmam a análise da pesquisadora? 
 
Para responder à primeira pergunta, analisamos a prova de redação em 
questão (2004 e 2011) para determinar quais são seus aspectos salientes, capazes 
de exercer efeitos retroativos potenciais. Em seguida, examinamos o material de 
preparação produzido para investigar se esses aspectos estão nele representados – 
essa análise nos permitiu entender se há efeitos retroativos da prova no material; para 
responder à segunda pergunta de pesquisa, entrevistamos a autora dos materiais 
para conhecer suas percepções sobre a prova, corroborando ou não a análise feita 
pela pesquisadora.  
Na próxima seção, trazemos um histórico sobre o vestibular da Unicamp 
para um melhor entendimento do contexto desta pesquisa. 




1.3 O contexto da pesquisa: o vestibular da Unicamp 
 
Para contextualizar a pesquisa, apresentamos, nesta seção, um breve 
histórico sobre o vestibular da Unicamp, com destaque para a redação.  
A Universidade Estadual de Campinas atrai atualmente em torno de 73.498 
examinandos. A universidade oferece 3.3402 vagas em 87 cursos de graduação com 
excelência e renome internacional. O exame vestibular é aplicado em 33 cidades 
brasileiras. O Quadro 1 a seguir traz um histórico das principais mudanças efetuadas 
no vestibular em geral e na prova de redação em especial ao longo dos seus 54 anos. 
 
Quadro 1 – Breve histórico da redação no vestibular da Unicamp 




Primeira prova do vestibular. 
Prova apenas para o curso de 
Medicina. 
Prova de múltipla escola. 
Sem prova de redação. 
1987 Comvest 
Introdução de uma prova de 
redação. 
Prova dissertativa. 
Prova passa a ter duas fases. 
Três opções de tipos de 
textuais: dissertação, 
narração e carta. 
1989 Comvest 
Na segunda fase, as provas 
passaram a ser agrupadas em 
Língua Portuguesa e Ciências 
Biológicas no primeiro dia; 
Química e História no segundo 
dia; Física e Geografia no terceiro 
dia; e Matemática e Língua 
Estrangeira no último. 
– 
1995 Comvest A redação passa de 50 para 30 
pontos. 
– 
1998 Comvest Disponibilização do Caderno de 
questões comentadas. 
– 
2002 Comvest Prova da primeira fase passa a ter 






                                                          
2 Dados da Comvest do Vestibular Nacional Unicamp 2018. 
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Quadro 1 – Breve histórico da redação no vestibular da Unicamp 
2004 Comvest 
Comvest passa a considerar o 
Exame Nacional do Ensino Médio 
(ENEM) para compor3 as notas da 
primeira fase.  
Disponibilização do Manual do 
Candidato. 
Primeira fase passa a valer 120 
pontos e a redação 60 pontos. 
A coletânea passa a ser 




Mudanças de fases da prova. 
Primeira fase: prova de múltipla 
escolha com 48 questões e 
redação. 
Segunda fase: prova dissertativa. 
Mudança de tipo textual 
para gênero textual. 
Textos a escolha do 
candidato agora são de 
execução obrigatória. 
Coletânea específica para 
cada texto. 
2013 Comvest Mudança na prova de redação. 
Os textos passam de três 
para dois, e a prova de 
redação passa a valer 48 
pontos. 
2015 Comvest 
Mudanças na estrutura da prova. 
A primeira fase passa a contar 
com 90 questões de múltipla 
escolha. 
Passa a ser realizada na 
segunda fase. 
 
Até o Vestibular Nacional Unicamp 1986, a responsável por produzir as 
provas de vestibular da Unicamp era a Fundação Carlos Chagas. Em 1986 aconteceu 
a primeira grande reformulação do exame vestibular da Unicamp. Para realizar tal 
mudança, foi criada a Comvest, formada por professores da própria Unicamp. Com 
base no perfil de aluno desejado pela universidade, a Comvest é responsável por 
elaborar provas para seu processo seletivo. As provas, até então de múltipla escolha, 
foram substituídas por provas de questões dissertativas. Segundo Scaramucci (2005, 
p. 6), 
 
a justificativa dessa reformulação não foi apenas selecionar um perfil de aluno 
diferente daquele que vinha sendo avaliado pelo exame anterior, elaborado 
pela Fundação Carlos Chagas nos moldes dos demais no país, mas 
promover, ao mesmo tempo, uma maior interação com o nível médio, 
contribuindo para um redirecionamento do ensino.  
 
 
                                                          
3 A Comvest usa uma fórmula para fazer essa composição com a nota da primeira fase e a nota do 
ENEM do candidato. Para mais informações, cf. os manuais da Comvest.  
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Outro ponto de inovação do Vestibular Nacional Unicamp 1987 foi a 
introdução de uma prova de redação, que tinha como opções, além de uma 
dissertação, dois outros tipos textuais, ou seja, uma narrativa e uma carta 
argumentativa. A proposta de escrita abordando esses três tipos textuais manteve-se 
até a mudança do Vestibular 2011, ocorrida no ano de 2010. O Manual do Candidato4 
(COMVEST, 2004b, p. 1) explicita claramente o perfil dos candidatos desejados pela 
universidade, ou seja, aqueles 
 
 
I. Que sejam capazes de expressar-se com clareza; 
II. Que sejam capazes de organizar suas ideias; 
III. Que sejam capazes de estabelecer relações; 
IV. Que demonstrem capacidade para interpretar dados e fatos; 
V. Que sejam capazes de elaborar hipóteses; 




O documento ressalta, ainda, a importância dos conhecimentos adquiridos 
no Ensino Médio e a aptidão e o potencial do candidato em relação ao curso 
pretendido. Menciona, ainda, que as mudanças têm como objetivo promover maior 
interação com sistemas do Ensino Médio e Fundamental (COMVEST, 2004b, p. 1) – 




1.4 Metodologia da pesquisa 
 
Esta dissertação é um estudo de caso de natureza qualitativa que triangula 
dados de dois procedimentos distintos de coleta de dados, a saber, a análise 
documental e a entrevista semiestruturada. Segundo Watanabe (2004, p. 22), a 
pesquisa qualitativa traz à tona “dados fenomenológicos que representam a visão de 
mundo de participantes investigados; os construtos desses participantes são usados 
para estruturar a pesquisa”. Sendo assim, é uma ferramenta relevante no estudo de 
fenômenos complexos como efeito retroativo. Embora as pesquisas quantitativas em 
                                                          
4 Aqui utilizamos o Manual do Candidato 2004, pois foi o primeiro a trazer o perfil desejado de aluno 
em documentos da Comvest.  
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avaliação no contexto internacional sejam predominantes, os estudos que combinam 
também metodologias qualitativas estão cada vez mais sendo frequentes, como 
mostram, por exemplo, Watanabe (2004) e Quevedo-Camargo & Scaramucci (2014)5. 
 A pesquisa qualitativa ajuda o pesquisador a ter uma visão mais 
abrangente de determinado contexto ou fenômeno, exatamente a visão necessária 
para o entendimento profundo do impacto de uma mudança em uma prova de alta 
relevância, como é o nosso caso. A pesquisa qualitativa proporciona essa 
abrangência contextual ao pesquisador, de acordo com Watanabe (2004, p. 23):  
 
 
o pesquisador procura construir descrições dos fenômenos dentro de seus 
vários contextos e gerar, a partir dessas descrições, a intercorrelação 
complexa das causas e das consequências que afetam o comportamento 
humano e as crenças sobre um fenômeno particular.6  
 
 
Estudo de caso é conceituado por Gil (2009) como um dos diversos 
modelos propostos para a produção de conhecimento em um campo específico. Os 
estudos de caso abarcam as etapas de formulação e delimitação do problema, 
seleção de amostras, determinação de procedimentos para a coleta de análise de 
dados e modelos para a interpretação dos dados. Gil (2009, p. 6) considera estudo de 
caso como um “delineamento em que são utilizados diversos métodos ou técnicas de 
coletas de dados, como, por exemplo, a observação, a entrevista e a análise de 
documentos”. Segundo o autor, a definição mais recorrente de estudo de caso é de 
Yin (2005 apud GIL, 2009, p. 7): “um estudo de caso é uma investigação empírica que 
investiga um fenômeno contemporâneo dentro de seu contexto, especialmente 
quando os limites entre o fenômeno e o contexto são claramente definidos.”  
O estudo de caso se concentra no conhecimento experimental do caso e 
na atenção especial às influências sociais e políticas de seu contexto, bem como 
influências de outros contextos. O estudo de caso é um processo de investigação 
                                                          
5 As autoras citam os trabalhos de Saville & Hawkey (2004), Green (2006) e Wu (2008) como exemplos 
de trabalhos quantitativos; e Lodico et al. (2006), Dornyei (2007) e Cresswell (2009) como trabalhos 
que utilizam metodologia mista de pesquisa. 
6  Tradução nossa do original: “The researcher seeks to construct descriptions of total phenomena within their 
various contexts and to generate from these descriptions the complex interrelationship of causes and 
consequences that affect human behavior toward and beliefs about particular phenomena.” 
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sobre o caso, mas também um produto dessa investigação. Quanto mais único, 
específico e delimitado o sistema que é objeto do estudo, maior a utilidade dos 
fundamentos epistemológicos (STAKE, 2005, p. 444-445).  
Para Cohen, Manion & Morrison (2005), os estudos de caso tentam retratar 
“como é” estar em uma situação, fazer uma descrição densa da experiência, 
pensamentos e sentimentos vividos pelos participantes sobre e em uma situação. É 
importante, segundo os autores, que eventos e situação possam falar por si mesmos 
em vez de apenas interpretadas e avaliadas pelo pesquisador. 
Ainda segundos os autores, os estudos de caso fornecem exemplos de 
pessoas reais em situações reais, logo, o leitor pode entender as ideias mais 
claramente do que apenas se o pesquisador apresentasse com teorias e princípios 
abstratos. Os estudos de caso ajudariam os leitores a entenderem como ideias e 
princípios abstratos se encaixam. Mas, principalmente, os estudos de caso podem 
estabelecer causa e efeito, o que seria um de seus aspectos mais poderosos. O 
reconhecimento da natureza e a observação desses efeitos em contextos reais seriam 
outros aspectos importantes, porque seriam determinantes tanto das causas quanto 




A triangulação, conceito trazido da navegação7, usado por linguistas 
aplicados e antropólogos, será feita a partir dos dados coletados. A triangulação 
refere-se à investigação de dados a partir de múltiplas perspectivas (QI, 2004, p. 177).  
Segundo Stake (2005), a triangulação tem sido comumente considerada 
um processo de uso de múltiplas percepções para esclarecer significados, verificar 
observações ou interpretações. A pesquisa qualitativa tem interesse na diversidade 
de percepções, mesmo nas múltiplas realidades em que as pessoas vivem. A 
triangulação ajuda a identificar essas diferentes realidades. 
                                                          
7 Hammersley and Atkinson (1983, p. 198 apud Bailey, 1999,p. 38) fazem essa analogia entre a 
navegação e pesquisa, como alguém que precisa se localizar em um mapa,  e que com apenas um 
ponto de referência se localiza ao longo de uma linha em uma direção específica a partir desse ponto. 
Já com dois pontos de referência, a posição exata pode ser detalhada ao traçar os dois pontos; a 
pessoa estaria onde as duas linhas se entrecruzam.  
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O uso de triangulação é visto como tentativa de estabelecer credibilidade e 
dependabilidade. Sua utilização tem sido frequente nos estudos recentes sobre efeito 
retroativo (como os citados no levantamento de Quevedo-Camargo & Scaramucci 
(2014)). Watanabe (2004), por sua vez, também cita estudos que empregam a 
triangulação: Burrows (2004), Cheng (2004), Qi (2004), Read & Hayes (2004), 
Stecher, Chun & Barron (2004) e Watanabe (2004). 
Segundo Bailey (1999, p. 38), são quatro os tipos de triangulação:  
triangulação dos dados, na qual as perguntas de pesquisa são respondidas por mais 
de uma fonte; triangulação de investigador, em que se usa mais de um pesquisador; 
triangulação teórica, em que as perguntas de pesquisa surgem de mais de uma teoria; 
e, finalmente, triangulação metodológica, em que os dados são obtidos por mais de 
um procedimento metodológico. 
No caso desta pesquisa, utilizamos os quatro tipos de triangulação. 
Triangulamos os dados da entrevista, provas da redação da Unicamp e materiais 
didáticos para maior compreensão do fenômeno. Utilizamos e nos baseamos nos 
trabalhos de outros pesquisadores, então, também utilizamos a triangulação de 
investigador. Da mesma forma, buscamos avaliar os materiais e dados baseados nos 
materiais educacionais brasileiros e teorias de linguagem, principalmente as teorias 
apresentadas nos dois modelos de prova de redação: tipologia textual e gêneros 
discursivos.  Utilizamos a triangulação metodológica, pois os dados são provenientes 
de dois procedimentos metodológicos: da análise documental (da prova de redação e 
do material didático) e da entrevista com a autora do material didático. Os dados de 
percepção da autora do material didático, coletados através da entrevista, e foram 
utilizados como um contraponto para a análise do material didático feita pela 
pesquisadora.  
 
1.4.2 Participante: a autora do material didático 
 
A  participante de nossa pesquisa é uma professora de 49 anos que leciona 
português e redação há 26 anos. Embora seja chamada por nós de “autora”, ela é 
parte do grupo de seis autores do material didático de redação que analisaremos 
neste trabalho. Ela foi escolhida para a entrevista pois, além de participar no preparo 
dos dois materiais (novo e antigo), foi a coordenadora do material atual. Foi também 
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a única que retornou nosso contato e nos atendeu prontamente, respondendo à 
entrevista e interessando-se pela pesquisa. 
É autora de materiais didáticos de redação, simulados, provas vestibulares 
e simulados de ENEM vendidos pelo Brasil. Ela também é professora de redação de 
outras cinco escolas do mesmo sistema de ensino. Graduou-se em Letras 
(Inglês/Português) em uma faculdade particular do interior do estado de São Paulo e 
tem especialização em Análise do Discurso na mesma instituição.  
Dar voz a essa autora é importante, pois ela representa uma parcela 
significativa de professores que tem que lidar com exames externos. Da mesma forma 
que a autora, muitos desses professores são também autores de material didático. A 




A entrevista semiestruturada foi escolhida para este trabalho por ser 
flexível, por poder proporcionar riqueza de dados e pelo fato de a pesquisa envolver 
apenas um participante. A entrevista teve a duração de trinta minutos e cinquenta e 
cinco segundos. O objetivo foi trazer a percepção da autora do material didático sobre 
a prova de redação da Unicamp e, como tal, para corroborar ou não a análise da 
pesquisadora sobre os efeitos dessa prova no material. A transcrição da entrevista foi 
feita com o auxílio do software Express Scribe Pro8. O roteiro e a transcrição da 
entrevista encontram-se no Apêndice desta dissertação. 
 
1.4.4 Análise documental 
 
O estudo utiliza a análise documental como um dos instrumentos para 
investigar se houve efeito retroativo nesse contexto específico e, no caso de resposta 
positiva, de que natureza é esse efeito. A análise de documentos é importante para 
pesquisadores que pretendem “explorar múltiplas e conflitantes vozes e 
interpretações diferentes e interativas” (HODDER, 2000). A melhor maneira de 
abordar a análise é através de um posicionamento interpretativo, em vez de crítico e 
avaliativo. A análise documental deve olhar para além do documento em si, uma vez 
                                                          
8 Disponível em: <http://www.nch.com.au/scribe/index.html>. Último acesso em: 19 jun. 2018. 
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que um documento estabelece diálogos e relações com outros documentos, portanto, 
também é preciso examinar esses artefatos e seus significados. Para que se possa 
seguir e entender os relacionamentos entre os textos (ou intertextos), pode-se 
identificar dois princípios básicos: sequência e hierarquia (HODDER, 2000). Assim, os 
documentos refletem e referem-se a outros, além de expressar as decisões tomadas 
pelas organizações onde são produzidos e por quem são produzidos. 
Nesta pesquisa empregou-se a análise documental na prova de redação, 
assim como nos manuais do candidato e nas provas comentadas, com o objetivo de 
desvendar os aspectos salientes que poderiam ter o potencial de exercer efeito 
retroativo. As provas anteriores à mudança também foram analisadas para entender 
quais aspectos se modificaram e quais foram mantidos. Listamos abaixo o material 
acessado através do site da Comvest9,10 usado nas análises desta pesquisa: 
 
• Provas de redação do Vestibular Unicamp 1987, 2004 e 2011. 
• Manual do candidato do Vestibular Unicamp 2004 e 2011. 
• Redações comentadas do Vestibular Unicamp 2004 e 2011. 
• Expectativas da banca do Vestibular Unicamp 2004 e 2011. 
 
O material didático produzido para a prova atual, analisado nesta pesquisa, 
é utilizado em escolas particulares que usam um sistema de ensino tradicional no 
estado de São Paulo. O sistema de ensino tem como sede a cidade de Campinas, 
mas possui outras unidades no interior do estado de São Paulo. O sistema de ensino 
tem como missão “ser provedora de soluções, na forma de materiais didáticos e de 
serviços, para educação básica e para cursos pré-vestibulares, com o objetivo de 
promover o sucesso das escolas-clientes em seus âmbitos de atuação”. 
O material de redação é chamado – pela autora e a posteriori por nós – de 
“antigo” e “novo”. O material “antigo” em estilo brochura ou apostila possui 71 páginas 
e é dividido em 16 unidades. Chamado “Redação e gêneros textuais: leitura e 
produção de textos”, foi produzido entre 2002 e 2003. O material analisado é o mesmo 
                                                          
9 Para maiores detalhes, consultar a página eletrônica <https://www.comvest.unicamp.br/>. 
10 Nosso foco é a mudança da prova de 2011, portanto a análise dos materiais concentra-se nos anos 
de 2004 e 2011, por entender que teriam mais potencial de gerar efeito retroativo. Entretanto, durante 
a pesquisa e as análises para traçar um panorama da redação no vestibular da Unicamp, todas as 
propostas de redação foram superficialmente analisadas. Assim, pudemos entender que temas foram 
tratados e como a prova de redação mudou durante a sua história. 
                                                                                                                                   29 
 
utilizado pelos alunos, pois o sistema de ensino não produziu um manual de professor 
para esse material de redação. É importante ressaltar que, embora chamemos o 
material de “novo” e “antigo”, os dois materiais são usados durante um ano letivo nas 
aulas de redação dos alunos do 3° ano do Ensino Médio: primeiramente é utilizado o 
“antigo” no primeiro semestre e, após, no segundo semestre, é utilizado o “novo” – o 
material “antigo” não deixou de ser utilizado, ao contrário, o material “novo” é visto 
como seu complemento. Assim, embora tenham sido produzidos em momentos 
diferentes, são utilizados em conjunto, e por isso ambos serão analisados nesta 
pesquisa.  
O novo material didático de redação possui o mesmo estilo do primeiro e é 
chamado “Redação e gêneros textuais: leitura e produção de textos – volume II”. 
Possui 53 páginas e está dividido em 14 unidades. O material foi produzido no ano de 
2012. Esse material será analisado no Capítulo III desta pesquisa. 
 
 
1.5 Organização da dissertação 
 
Esta dissertação está organizada em três capítulos. No primeiro, foi 
apresentado o problema de pesquisa e sua justificativa, as perguntas de pesquisa e 
o desenho metodológico escolhido. Para fins de contextualização, apresentamos um 
breve histórico das principais mudanças ocorridas no vestibular e na prova de 
redação. 
No segundo capítulo são apresentados os fundamentos teóricos que 
embasam o trabalho, o que inclui autores como Alderson & Wall (1993), Watanabe 
(1996), McNamara (2000), Cheng (2004), entre outros, no cenário internacional. No 
cenário nacional, Gimenez (1999), Scaramucci (2000, 2002, 2004, 2005, 2016a), 
Bartholomeu (2002), Retorta (2007, 2008) e Vicentini (2011, 2015). Também 
buscamos em Marcuschi (2008) e Sobral (2009) apoio no embasamento teórico para 
aspectos específicos da prova de redação.  
No último capítulo são apresentadas as análises dos dados e a discussão 










Neste capítulo, trataremos, num primeiro momento, da avaliação e dos 
diferentes tipos de testes. A seguir, discutiremos conceitos e fundamentos teóricos 
importantes para esta pesquisa, em especial, o fenômeno de efeito retroativo, 
incluindo pesquisas sobre esse conceito desenvolvidas em língua estrangeira em 
contexto internacional e nacional e em língua materna no contexto brasileiro. Devido 
à natureza da prova de redação do vestibular da Unicamp, discutiremos as teorias 
que envolvem a noção de gênero (discursivo) vis-à-vis as de tipo textual, que 
embasavam a prova antes da mudança. 
 
 
2 AVALIAÇÃO E TIPOS DE TESTES 
 
A avaliação acompanha a maioria das pessoas, da escola à faculdade, na 
obtenção de uma habilitação ou em uma mudança profissional ou de país; são muitas 
as circunstâncias envolvendo avaliação. Para McNamara (2000, p. 4),  
 
 
exames de língua têm um importante papel na vida de muitas pessoas, 
agindo como chancela em importantes momentos de transição na educação, 
no trabalho e na mudança de um país para outro. Como exames de língua 
são dispositivos para controle institucional de indivíduos, é importante que 
sejam entendidos e que estejam sujeitos ao escrutínio.11 
 
 
Para entender o funcionamento de exames, é preciso conhecer quais são 
suas categorias, diferenças e em que contextos são usados. Para McNamara (2000, 
p. 5), os exames diferenciam-se em relação ao método e ao propósito.  
                                                          
11 Tradução nossa do original: “Language tests play a powerful role in many people’s lives, acting as 
gateways at important transitional moments in education, in employment, and in moving from one 
country to another. Since language tests are devices for the institutional control of individuals, it is clearly 
important that they should be understood, and subjected to scrutiny.”  
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Quanto ao método, podem ser “de lápis e papel” (paper and pencil) ou de 
desempenho: testes de “lápis e papel” são frequentemente usados para avaliar 
conhecimento sobre a língua, geralmente de gramática, vocabulário, entre outros – 
testes de múltipla escolha são um exemplo desses tipos de testes, amplamente 
usados nas escolas, vestibulares e concursos; em oposição, temos exames em que 
as habilidades são avaliadas diretamente em um ato comunicativo – as avaliações de 
desempenho, como no caso da prova de redação do vestibular da Unicamp. 
No que diz respeito ao propósito dos testes, ainda segundo McNamara 
(2000, p. 6), há exames de rendimento, de proficiência, de classificação e de acesso 
ou entrada. Os exames de rendimento relacionam-se com os processos de ensino e 
referem-se ao passado, ou seja, são exames que avaliam o que foi aprendido pelo 
candidato em um programa de ensino e, como tal, geralmente são de 
responsabilidade do professor – são, assim, como salienta Scaramucci (2005, p. 41), 
“determinados pelos objetivos de ensino, avaliados formativamente e somativamente 
em sala de aula”. Por sua vez, os exames de proficiência são exames externos e 
avaliam o uso futuro da língua, determinado por uma análise de necessidades da 
situação-alvo. Dessa forma, não têm vínculos com o passado ou com o processo de 
ensino/aprendizagem. No caso de exames de proficiência, Scaramucci (loc. cit.) cita 
o Cambridge, o TOEFL, TOEIC, IELTS e o Celpe-Bras e concorda com a definição de 
McNamara (2000) quando conceitua que provas de proficiência “avaliam o domínio 
da língua de uso futuro, independentemente de como essa língua foi aprendida; os 
objetivos, nesse caso, são definidos a partir das necessidades potenciais de seus 
usuários”. 
Como visto no Capítulo I, os exames vestibulares, de acesso ou de entrada, 
são conceituados por Scaramucci (2005, p. 5) como tendo “objetivos determinados 
pelo perfil de aluno considerado ideal pela universidade e, ao mesmo tempo, pelos 
conteúdos e habilidades trabalhados nos níveis fundamental e médio”. Embora mais 
comuns no acesso ao ensino superior, podem ser empregados em qualquer nível de 
ensino. No Brasil, o objetivo desses exames seria o de selecionar candidatos para o 
ingresso no ensino superior em situação de alta concorrência por vagas (RAUBER, 
2012, p. 30). 
O Quadro 2 a seguir reúne, de forma didática, os tipos e propósitos de 
exames.  
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Quadro 2 – Tipos de testes de língua  
Tipo de teste Propósito Exemplos 
Rendimento Utilizado para informar o que 
foi aprendido ao longo de 
determinado currículo ou 
programa. 
Teste aplicado pelo professor, 
durante ou ao final de um 
curso. Pode, também, ser 
externo à sala de aula. 
Proficiência Utilizado para avaliar o uso 
futuro da língua por um 
indivíduo. 
TOEFL, Celpe-Bras, CELU. 
Acesso ou entrada Utilizado para selecionar 
alunos para determinado 
programa ou instituição de 
ensino. 
Vestibular, ENEM, NMET, 
SAT. 
Classificação ou nivelamento Utilizado para identificação do 
nível de proficiência de um 
indivíduo para colocá-lo em um 
curso ou nível apropriado. 
 
Fonte: Rauber (2012, p. 28)12 
 
Como podemos ver, a autora incluiu em sua classificação os testes de 
classificação ou nivelamento. Os testes de nivelamento segundo Scaramucci (2005, 
p. 5) são comuns em escolas de línguas, e têm como objetivo determinar o nível 
adequado de um aluno iniciando um curso e por isso seus objetivos seriam definidos 
pelo conteúdo de tais níveis. Na próxima seção, conceituaremos o fenômeno 
conhecido como efeito retroativo, salientando suas contribuições em estudos 
nacionais e internacionais. 
 
 
2.1 Efeito retroativo 
 
A mais citada conceituação de efeito retroativo na área de avaliação pode 
ser encontrada em Alderson & Wall (1993): “o termo efeito retroativo ou washback se 
refere à influência da avaliação no ensino e na aprendizagem”. Scaramucci (2005, p. 
                                                          
12 Quadro baseado nos trabalhos de Shohamy (1985), Scaramucci (2000, 2005) e Hughes (2003).  
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Efeito retroativo, portanto, pelo menos no estágio atual de conhecimento, 
pode ser entendido como o impacto ou a influência que exames externos e 
avaliações em geral têm exercido na sociedade em geral e especificamente 
no ensino e na aprendizagem, assim como nas percepções e atitudes de 
professores, alunos e formas de preparação. 
 
 
Entendemos, portanto, que o efeito retroativo se dá pela influência de 
exames externos no ensino e, também, nas avaliações internas, que ocorrem em sala 
de aula. Entretanto, entende-se que quanto maior a relevância do exame, maior efeito 
retroativo se espera que ele produza ou, ainda, segundo Shohamy, Donitsa & Ferman 
(1996, p. 299), “quanto maior o status e prestígio da língua e do exame, maior o efeito 
retroativo por ele exercido”. Também, esse efeito costuma variar em intensidade 
dependendo dos contextos de implementação do exame (ALDERSON & HAMP-
LYONS, 1996; GIMENEZ, 1999; SCARAMUCCI, 2002). 
A literatura faz uma distinção entre os termos impacto e efeito retroativo. 
De acordo com Alderson & Wall (1993), efeito retroativo diria respeito aos efeitos de 
testes no ensino e na aprendizagem e poderia estar restrito ao que se passa em sala 
de aula por influência de exames (SCARAMUCCI, 2004, p. 2005). Já o termo impacto, 
segundo Wall (1997, p. 291), estaria relacionado aos efeitos de testes nas pessoas, 
políticas e práticas, dentro de instituições escolares ou na sociedade. Tal visão não é 
unanimidade entre os pesquisadores, sendo que para autores como Cheng (2004) e 
Scaramucci (1999b, 2000, 2002) os dois termos seriam sinônimos. Ainda, para Cheng 
& Curtis (2004, p. 4), embora pesquisadores prefiram diferentes termos, todos eles 
referem-se à influência da avaliação no ensino e na aprendizagem.  
Por ser um fenômeno complexo, entendê-lo envolve compreender os 
mecanismos que operam na relação entre a avaliação e ensino-aprendizagem 
(SCARAMUCCI, 2004, p. 204). Ainda, segundo Bachman & Palmer (1996), essa 
relação extrapolaria a influência de um teste no ensino e aprendizagem. Para os 
autores, efeito retroativo opera em duas escalas: macro e micro. O primeiro seria 
relativo ao impacto na sociedade e no sistema educacional; já o segundo, na sala de 
aula, envolvendo professores e alunos. Para uma avaliação abrangente, o impacto 
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teria que ser examinado “com referência às variáveis, objetivos, valores da sociedade, 
do sistema educacional em que é usado, assim como dos resultados potenciais de 
seu uso” (SCARAMUCCI, 2004, p. 205).  
Watanabe (1997, 2004) reconhece as várias dimensões do conceito: 
especificidade, intensidade, duração, intencionalidade e valor. Quanto à 
especificidade, um teste pode ser geral ou específico: geral seria aquele que é 
produzido sem que suas principais características tenham sido levadas em conta – 
apenas o efeito, por exemplo, de fazer as pessoas estudarem mais; em contrapartida, 
um efeito retroativo específico levaria em consideração o conteúdo do teste. A 
intensidade do efeito retroativo, forte ou fraco, depende da intensidade com que se 
apresenta em sala de aula; entretanto, se fraco, influenciaria apenas parcialmente 
eventos de sala de aula, ou alguns professores e alunos. Sobre a duração do 
fenômeno, Watanabe (2004, p. 21) exemplifica: 
 
 
Por exemplo, se a influência de um vestibular está presente apenas quando 
os candidatos estão se preparando para a prova, e depois a influência 
desaparece após entrar na instituição, é efeito retroativo de curto prazo. 
Entretanto, se a influência de um vestibular continua nos alunos após a 
entrada na instituição esse é o efeito retroativo de longo prazo.13  
 
 
Outrossim, para Watanabe, a intencionalidade é outro aspecto importante. 
Citando Messick (1989, p. 84), salienta que “a adequação do propósito pretendido da 
avaliação e a ocorrência de resultados não intencionais e efeitos secundários são os 
problemas graves”14 que merecem ser avaliados. E, finalmente, temos a dimensão de 
valor, que tem sido relacionada exatamente à intencionalidade: um teste que atingisse 
a intenção pela qual foi implementado poderia ser considerado um teste positivo 
(SCARAMUCCI, 2004, p. 206). 
Outro aspecto importante é apontado por Wall & Alderson (1993, p. 4)   
quanto à natureza não determinista do efeito retroativo: 
                                                          
13 Tradução nossa do original: “For instance, if the influence of an entrance examination is present only 
while the test takers are preparing for the test, and the influence disappears after entering the institution, 
this is short-term washback. However, if the influence of entrance exams on students continues after 
they enter the institution, this is long-term washback.” 
14 Tradução nossa do original: “The appropriateness of the intended testing purpose and the possible 
occurrence of unintended outcomes and side effects are the major issues”. 
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Uma visão determinista ingênua [...] presumiria que o fato de um exame 
possuir um conjunto de qualidades é suficiente em si, por virtude da 
importância de exames na maioria das sociedades, para trazer mudanças. 
Entretanto, isso não leva em consideração outros fatores no ambiente que 
também podem influenciar o ensino: as competências básicas dos 
professores, seu entendimento dos princípios que fundamentam os exames, 
níveis de recursos dentro do sistema escolar, etc.15 
 
 
Corroborando com os autores, o estudo de Cheng (1998) mostrou que 
quando um exame público é usado para mudança planejada de currículo, efeitos 
colaterais acidentais também podem acontecer, ou seja, tanto a influência negativa 
quanto a positiva podem aparecer, pois tais mudanças envolveriam relações 
complexas e interligadas de causa e efeito complexas (CHENG, 2004, p. 8).  
Enfim, acredita-se que o modelo “tradicional” baseado em modelo de 
estímulo-resposta, citado por Burrows (2004 apud SCARAMUCCI, 2004), em que um 
teste novo produz uma resposta única em professores, já não seria mais suficiente 
para produzir respostas adequadas quanto ao efeito retroativo. Nos voltamos então 
para as 15 hipóteses propostas por Wall & Alderson (1993), organizadas por 
Scaramucci (2004, p. 209). 
 















Fonte: Scaramucci (2004, p. 209) 
 
 
                                                          
15 Tradução nossa do original: “A naive deterministic view [...] would assume that the fact of a test having 
a set of qualities is sufficient in itself, by virtue of the importance of tests in most societies, to bring about 
change. However, this takes little account of other factor in the environment which may also influence 
teaching: the teacher’s basic competence, theirs understanding of the principles underlying the test, 
levels of resourcing within the school system, etc.” 
1. Um teste tem influência no ensino. 
2. Um teste tem influência na aprendizagem. 
3. Um teste tem influência na forma como os professores ensinam. 
4. Um teste tem influência no que os professores ensinam. 
5. Um teste tem influência no que os alunos aprendem. 
6. Um teste tem influência na forma como os alunos aprendem. 
7. Um teste tem influência na taxa e sequência da aprendizagem. 
8. Um teste tem influência na taxa e sequência do ensino. 
9. Um teste tem influência no grau e na profundidade do ensino. 
10. Um teste tem influência no grau e na profundidade da aprendizagem. 
11. Um teste tem influência nas atitudes, conteúdo, método, etc., de ensino e de aprendizagem. 
12. Testes que têm consequências importantes terão efeito retroativo. 
13. Testes que não têm consequências importantes não terão efeito retroativo 
14. Testes terão efeito retroativo em todos os alunos e professores. 
15. Testes terão efeito retroativo em alguns alunos e alguns professores, mas não em outros. 
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Devido à sua natureza complexa, Wall & Alderson (1993, p. 13) 
identificaram a falta de evidências empíricas como limitação metodológica em muitas 
investigações que se propõem a examinar os efeitos retroativos no ensino. Alderson 
e Wall (1993) sugerem que se examine atentamente eventos de sala de aula para que 
se observem se o que professores e alunos dizem que fazem se reflete em seus 
comportamentos. Os autores também acreditam que seja importante o uso de uma 
abordagem mais etnográfica, com a triangulação de entrevistas e observações em 
sala de aula16.  
Bailey (1996, 1999), por sua vez, sugere o uso de um modelo de 
investigação de efeito retroativo baseado no trabalho de Hughes (1993), conforme a 
Figura 1 abaixo, que diferencia participantes, processo e produtos do ensino e 
aprendizagem, sendo que todos esses envolvidos poderiam sofrer influência do teste. 
 
 
Figura 1 – Um modelo básico de efeito retroativo 
Fonte: Bailey (1996, p. 264; 1999, p. 11) 
 
Participantes seriam os alunos, candidatos, administradores, elaboradores 
de material didático e editoras, processo envolveria ações de participantes que 
                                                          
16 No estado atual da pesquisa não foi possível observar aulas (para mais informações, cf. a seção 3.7 
Considerações Finais). 
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poderiam contribuir para o processo de aprendizagem e produto seria o que é 
aprendido e a qualidade daquilo que é aprendido. Logo, temos que o efeito retroativo 
é um fenômeno multifacetado e que permeia muitas camadas educacionais e sociais, 
bem como distingue processos, participantes, intensidades e reflete o contexto 
educacional em que se insere. 
Pesquisadores como Alderson & Wall (1993), Andrews (1994), Bailey 
(1996), McNamara (2000), Alderson & Barnerjee (2001), Scaramucci, (2002, 2004, 
2005) e Cheng (2004) enfatizam a necessidade de mais pesquisas sobre o efeito 
retroativo em diferentes contextos para que o fenômeno seja mais bem compreendido 
e que mais reflexões sejam feitas acerca de seus limites e consequências na 
educação e na sociedade. 
 
2.1.1 Efeito retroativo no Brasil 
 
No Brasil, embora haja um crescimento de pesquisas sobre o assunto, 
ainda são escassos os estudos sobre o efeito retroativo. A maioria deles foram 
desenvolvidos no contexto de inglês como língua estrangeira (LE), como relata 
Scaramucci (2004) em seu artigo de estado da arte sobre o fenômeno. A pesquisadora 
cita os trabalhos desenvolvidos nesse contexto, como os de Gimenez (1999) e 
Scaramucci (1998, 1999b, 2002), que podem ser considerados precursores: o 
primeiro investiga o efeito retroativo do exame de inglês da Universidade Estadual de 
Londrina (UEL) em escolas de nível médio particular, pública e um cursinho, enquanto 
o segundo tem como objeto a prova de inglês do vestibular da Unicamp. Os estudos 
utilizaram a mesma metodologia. 
Scaramucci (1998, 1999b e 2002) concluiu que o efeito retroativo em seus 
contextos investigados foi “parcial, tinha intensidades diferentes, constituindo-se 
evidência de que sua ação não é determinista” (SCARAMUCCI, 2004, p. 216). A 
autora relata que o exame não conseguiu mudar as crenças de professores quanto à 
visão de leitura e de ensino de leitura, ainda que o vestibular estivesse em uso há 
mais de dez anos e fosse orientado por uma visão de leitura como construção de 
sentidos. Os aspectos que impactaram na prática dos professores foram a inserção 
da leitura em suas aulas, dos textos de gêneros diversos, das perguntas de 
compreensão em língua materna e o uso de respostas abertas. Entretanto, o efeito de 
aspectos mais salientes do exame, a saber, “a visão de linguagem e leitura como 
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construção de sentidos, que pressupõe o desenvolvimento de sub-habilidades  
diversas e conscientização de sentidos a respeito de níveis de compreensão distintos 
foi praticamente nulo” (SCARAMUCCI, 2004, p. 217).  
Já Gimenez (1999) observou aulas em um cursinho preparatório público e 
seu estudo mostrou que apenas certas partes do exame de inglês da UEL tiveram 
efeito retroativo. O efeito retroativo aparece em algumas atividades propostas, mas o 
conteúdo abordado era ditado pelo material didático. Essas atividades propostas 
fariam “referência à possibilidade de inclusão de questões semelhantes em exames 
futuros e uso de simulados” (GIMENEZ, 1999, p. 35), ou seja, as atividades tentavam 
predizer o uso de certos conteúdos em futuras provas de inglês da UEL. A autora, 
ainda, relata atividades sem relação com teste, que derivariam da crença da 
professora do que seria importante ensinar aos alunos. Um exemplo seria a repetição 
oral e a gramática em detrimento da compreensão de leitura, que faria parte do exame 
(GIMENEZ, 1999, p. 36). 
Outro estudo, o de Retorta (2007), abordou o efeito retroativo do vestibular 
da Universidade Federal do Paraná (UFPR) no ensino de inglês em escolas de nível 
médio (pública, particular e cursinho) e mostrou que em tais contextos o efeito 
retroativo apresentou diferentes intensidades. O estudo concluiu que o efeito 
retroativo na escola pública pesquisada foi nulo, e a autora explica: 
 
 
Como para esse cenário de escola pública o exame de vestibular da UFPR 
não é uma meta atingível, o exame não é de alta-relevância, ou seja, não é 
um instrumento importante para a futura vida acadêmica nem profissional 
desses alunos e, já que tal avaliação não é considerada influente, ela não 
exerce qualquer efeito no ensino que a precede. (RETORTA, 2007, p. 345) 
 
 
No cursinho pré-vestibular o efeito foi parcial e pôde ser observado na 
motivação de alunos e professores; da mesma forma, também influenciou os 
objetivos, o programa do curso e a escolha do material didático. Segundo Retorta, 
pode-se observar efeitos benéficos do exame no cenário do cursinho pré-vestibular 
na medida em que o objetivo do ensino de língua passou a ser mais claro e os alunos 
passaram a priorizar o ensino de leitura, mais empenho por parte dos professores em 
buscar informações sobre o exame e materiais didáticos adequados e, finalmente, 
maior interesse nos alunos por julgarem o exame como meio de ascensão social 
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(corroborando, assim, Watanabe (2004, p. 20)). Entre os efeitos negativos 
encontrados pela autora temos a continuidade de práticas tradicionais de ensino 
(gramática e vocabulário descontextualizados). Outro efeito negativo é a falta de 
informação que professores e diretores têm sobre o que compromete a qualidade do 
ensino de leitura. Retorta (2007, p. 341) ressalta, ainda, concordando com Scaramucci 
(1998, 1999a, 1999b, 2002, 2004), que o exame por si mesmo não foi capaz de 
produzir mudanças maiores que pudessem ser observadas. 
Por fim, a autora observou que o efeito retroativo do exame de inglês da 
UFPR no contexto da escola particular deu-se na definição de objetivos e 
planejamento de ementas e concepção dos cursos, na escolha e concepções dos 
materiais didáticos, motivação de diretores e professores ao procurarem informações 
sobre o exame e no aumento do interesse dos alunos em estudar inglês  para 
passarem no exame (RETORTA, 2007, p. 347).  
Podemos destacar também Avelar (2001), que desenhou uma pesquisa-
ação de base etnográfica e utilizou questionários, entrevistas, observações, 
gravações de áudio e transcrições de aula. A pesquisa tinha como objetivo 
implementar uma avaliação mais ajustada ao contexto de ensino de inglês no ensino 
médio e técnico, bem como analisar o efeito retroativo dessa proposta de avaliação 
na percepção de professores e alunos sobre o processo de ensinar e aprender. A 
pesquisa foi dividida em duas fases: a primeira tinha como objetivo investigar a razão 
da desmotivação dos alunos em aprender inglês, enquanto a segunda tinha como 
objetivo apresentar e implementar uma proposta de avaliação que incentivasse 
reflexões sobre os papéis de alunos e professores nos processos de aprendizagem 
de inglês nesse contexto. Os resultados da primeira fase apontaram que o 
desinteresse em aprender inglês estava ligado às crenças tradicionais sobre ensino, 
aprendizado e avaliação, ao uso de um material didático distante da realidade dos 
alunos. Na segunda fase a autora propôs atividades de avaliação e reflexão, em que 
os alunos e professores questionaram suas crenças e progressos. A autora concluiu 
que a avaliação poderia ser uma forma de transformar o currículo, melhorando 
programas e cursos. 
Temos, ainda, o estudo de Bartholomeu (2002), que examinou os efeitos 
causados pelas provas de inglês da Universidade de São Paulo (USP), da 
Universidade Estadual Paulista (Unesp) e da Universidade Estadual de Campinas 
(Unicamp) na motivação, atitudes e percepções de alunos do 3º ano do Ensino Médio 
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de uma escola particular. Como resultado, a autora relata que, para os alunos, a língua 
estrangeira é considerada de menor importância e secundária quando comparada 
com outras disciplinas escolares por acreditarem que a escola não seria o lugar de 
aprendizado de inglês. Para esses alunos, o lugar de se aprender inglês seriam as 
escolas de idiomas, de modo que tal crença seria, ainda segundo Bartholomeu, 
reforçada pela sociedade e pela mídia. Esses alunos comportavam-se como 
receptores do conhecimento e consideravam o professor como responsável por todo 
o saber. Por fim, Bartholomeu (2002, p. 90) conclui afirmando que “o ensino pode 
potencializar esse efeito, uma vez que as atitudes e as motivações dos alunos são 
fortemente dependentes do professor e do ensino”. Segundo Bartholomeu (ibid., p. 
89), os resultados do estudo mostraram que o “vestibular representa uma etapa 
importante a ser vencida por ser definidora da vida profissional dos alunos e que, 
portanto, a situação do vestibular é merecedora da investigação sobre o aspecto do 
efeito retroativo”.  
Souza (2002) investigou a escrita em inglês no contexto de um curso de 
línguas particular. A pesquisadora analisou o que influenciava esse ensino de escrita 
em inglês e quais eram as concepções do professor de inglês sobre a escrita. Além 
disso, examinou se essas concepções, o material didático e exames externos como 
CAE e o exame final do curso influenciariam o ensino de escrita em um curso de 
inglês. Entre as conclusões da autora, temos que a manutenção da desmotivação dos 
alunos deu-se pela generalização do curso no uso do material didático (tanto conteúdo 
quanto a metodologia), que não leva em consideração as necessidades e realidades 
dos alunos; e nas atividades propostas que trabalhavam apenas itens linguísticos e 
funcionais. Ainda, existem outros fatores como a falta de reflexão crítica do professor, 
adaptação de atividades desconsiderando o desenvolvimento dos alunos, falta de 
percepção do aprendizado por parte dos alunos, valorização de “erros” e notas e falta 
de conhecimento de práticas avaliativas por parte do professor. Finalmente, as 
concepções tradicionais sobre o que é aprender LE dominam e determinam os papéis 
do professor e do aluno. Na segunda fase, a autora concluiu que o professor concebe 
o aluno como vazio de conhecimento e que para o aluno saber inglês é saber traduzir; 
para o aluno, o professor deve ser o motivador, mas apenas aprendem os que têm o 
dom; o aluno não confia na nota nem na prova como meio para perceber a 
aprendizagem. 
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A pesquisa de Correia (2003) investigou as percepções dos alunos sobre 
a prova de inglês do vestibular da Unicamp em um cursinho comunitário na cidade de 
Campinas. O estudo da pesquisadora visava contribuir para as pesquisas sobre efeito 
retroativo no Brasil e, embora dividisse com Bartholomeu (2002) o contexto de 
preparação para o vestibular, as percepções investigadas por Bartholomeu vinham de 
alunos concluindo o Ensino Médio, enquanto os alunos investigados por Correia 
(2003) participavam de um cursinho comunitário sem fins lucrativos para alunos de 
baixa renda, entre 17 e 30 anos, formados em escolas públicas, com pouco contato 
com a língua estrangeira fora do contexto escolar e, devido ao trabalho, com menor 
tempo de dedicação ao estudo de língua estrangeira.  
Correia (2003, p. 8) partiu da hipótese de que “o exame da Unicamp deveria 
exercer um efeito retroativo potencial nas percepções dos alunos em relação à LE e 
na maneira como eles se preparam para o exame”, já que a prova de vestibular é 
considerada de alta relevância. Era expectativa da autora que a prova influenciasse 
alunos e professores e o que o ensino de língua estrangeira deixasse de focar o ensino 
de gramática, tradução e vocabulário, muito embora outros estudos, como os de 
Gimenez (1999), Scaramucci (1999a, 2002) e Bartholomeu (2002), tivessem 
demonstrado que apenas o exame não havia sido suficiente para provocar mudanças 
significativas no ensino de língua estrangeira naqueles contextos. A autora esperava 
que houvesse a inclusão de textos autênticos, de diferentes temas, gêneros e níveis 
de dificuldades, exigindo assim do aluno leitura ativa, conhecimento de língua, 
conhecimento prévio e estratégia de leitura (CORREIA, 2003, p. 9). De natureza 
qualitativa, a pesquisa utilizou como instrumentos questionários, entrevistas com 
alunos e professores, observações de aula e análise de documentos (questões de 
prova, manuais e material didático do contexto escolar) para coletar dados. A autora 
adaptou os questionários usados por Bartholomeu (2002). O primeiro questionário foi 
respondido por 65 alunos de duas turmas e o segundo questionário foi respondido por 
duas professoras do cursinho comunitário. 
A autora concluiu que os alunos optavam por cursos de baixa concorrência 
por não se sentirem preparados para competir por vagas de cursos de demanda mais 
alta; consideravam a prova de inglês da Unicamp de dificuldade média e que tinham 
familiaridade com a prova (embora sua visão da prova fosse superficial). Para Correia 
(2003, p. 124), a concepção de leitura que fundamenta a prova não teria ficado clara 
para os alunos, ou seja, os alunos tendiam a ler de forma diferente à esperada pela 
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prova. A autora também confirma em sua pesquisa a natureza não determinista do 
exame, uma vez que a prova de inglês do vestibular da Unicamp “pareceu ter 
influenciado a preparação de alguns alunos, mas não de todos”, e que, apesar de 
demonstrarem conhecimento do conteúdo da prova, em conflito com o que disse 
antes, muitos afirmaram não haver mudado a maneira como se preparavam para o 
exame (CORREIA, 2003, p. 125). 
Entretanto, ao contrário do que foi relatado por Bartholomeu (2002), mais 
da metade dos alunos entrevistados buscavam informações e materiais além da 
apostila do cursinho, por serem alunos mais velhos e terem consciência que o ensino 
de inglês no ensino fundamental e médio tinha sido precário. Ainda, segundo a autora, 
esse empenho e interesse refletiram na autoestima dos alunos e na expectativa de 
um bom desempenho na prova. Segundo Correia (2003, p. 127), a prova de inglês da 
Unicamp teve efeito retroativo no discurso das professoras, que afirmavam conhecer 
as concepções de leitura da prova, preparando os alunos com exames antigos para 
que eles se habituassem aos tipos de questões e “estilo dos textos”; declararam 
também que ensinavam estratégias de leitura, mas traduziam os textos para os 
alunos. Assim, a autora concluiu que houve efeito retroativo no discurso das 
professoras, mas não em suas práticas de sala de aula. 
Avelar (2015), em sua pesquisa sobre o efeito retroativo da prova de inglês 
do ENEM no ensino em uma escola particular e em uma escola pública, entrevistou 
uma coordenadora e também um professor de inglês de cada escola, aplicou 
questionários aos alunos, observou aulas (30 em um 2º ano e outras 30 em 3º anos 
do Ensino Médio na escola particular e a mesma quantia para a escola pública) e 
tomou notas nessas observações para posterior triangulação de dados e 
compreensão do efeito retroativo. Entre os resultados dessa pesquisa, temos que, 
apesar de se encontrarem em contextos diferentes, os dois professores afirmam 
ensinar “para a vida”, trabalhando interpretação de textos e a leitura de forma 
contemporânea. A autora salienta que embora desejem ensinar baseados nessas 
abordagens, os professores utilizavam práticas de tradução e ensino tradicional, com 
base na estrutura da língua. Percebeu-se também que os alunos nos dois contextos 
pesquisados consideram que não era possível aprender inglês na escola regular, por 
razões como pouca carga horária, desmotivação de alunos e professores, pouco 
conhecimento de língua dos professores e o foco na gramática e no vocabulário. 
Quanto à influência da prova de inglês do ENEM no ensino, esta foi percebida no 
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ensino de leitura, entretanto sofreu mais influência de materiais didáticos utilizados 
nos dois contextos e nos vestibulares (caso da escola particular).  
De nosso interesse, quanto aos materiais didáticos, a autora relata que no 
contexto da escola pública o material didático explicita o objetivo de se ensinar para o 
ENEM (bem como para o Sistema de Avaliação de Rendimento do Estado de São 
Paulo (SARESP) e para o Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB)). 
Avelar considera que os materiais didáticos propõem atividades de construção de 
sentido e centradas em um texto, entretanto a professora da escola pública conduz a 
aula ignorando essa proposta, apenas traduzindo. Ainda segundo a autora, nesse 
contexto a prática de sala de aula é construída não para o exame, mas centrada no 
material didático. Além disso, exames de entrada e a prova de inglês do ENEM não 
são tratados em sala de aula, assim a autora considera que “os exames não exercem 
qualquer influência sobre a prática, parecendo significar que a conclusão do ensino 
médio seja, literalmente, o fim” (AVELAR, 2015, p. 210). Finalmente, no contexto da 
escola pública, o SARESP parece ter mais influência por ser considerada pela 
administração escolar, pais e professores como de alta relevância, pois importantes 
decisões como recursos, bônus e classificações são feitas a partir dos resultados 
dessa prova diagnóstica. No contexto particular, embora o número de alunos que 
prestam a prova do ENEM seja grande, o foco das aulas de inglês eram os chamados 
grandes vestibulares. Essa afirmação foi confirmada na análise do material didático, 
que replicava o vestibular. Além disso, o ENEM não provocava preocupações no 
professor, que considerava a prova fácil. Assim, nos dois contextos não puderam ser 
percebidas influências significativas no ensino e somente aspectos superficiais da 
prova eram abordados.  
 Desse modo, as pesquisas de Correia (2003) e de Avelar (2015) reforçam 
a ideia da natureza não determinista do efeito retroativo, corroborando Alderson & 
Wall (1993), Scaramucci (1998) e Glover (2014). 
Kobayashi (2016) investigou a influência do TOEFL iBT (Interned Based 
Test) no ensino de inglês em um curso do programa Inglês Sem Fronteiras em um 
núcleo de línguas de uma universidade federal. O exame TOEFL iBT é pré-requisito 
para acessar o programa Ciências Sem Fronteiras. Nessa pesquisa, foram analisados 
dois contextos: um curso preparatório e um de convívio social. O exame influenciou 
fortemente as aulas do cursinho preparatório em formato, conteúdo e na utilização do 
material didático, mas não produziu efeito retroativo no outro contexto. 
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No contexto de língua materna, temos a pesquisa de Vicentini (2015), que 
investigou o efeito retroativo da prova de redação do ENEM nas práticas de ensino de 
duas professoras no contexto de escola particular e privada em Campinas. A pesquisa 
de Vicentini é uma das pioneiras na investigação do efeito retroativo em língua 
materna no Brasil. Para a pesquisadora, o ENEM tornou-se um exame de alta 
relevância e teria potencial para gerar mudanças nas práticas de ensino e, por esse 
motivo, sua pesquisa visou preencher a lacuna de investigações sobre o efeito 
retroativo da redação do ENEM no ensino e aprendizagem. A pesquisa qualitativa 
interpretativista de cunho etnográfico triangulou dados de entrevistas, anotações em 
diário de campo e observações em sala de aula, além de analisar os materiais 
didáticos utilizados pelas professoras e documentos relacionados ao ENEM (provas 
de redação, fundamentação teórico-metodológica da prova, edital da prova, matrizes 
de referência e guia do participante). Essa pesquisa é particularmente interessante 
para o nosso trabalho, pois também investiga os efeitos retroativos da redação de 
uma prova de alta relevância. Embora o ENEM esteja inserido em um contexto 
diferente, as pesquisas têm pontos de convergência. 
O interesse de Vicentini ao investigar os materiais didáticos era entender 
se eles poderiam ser evidências do impacto da prova de redação do ENEM nas 
práticas das professoras participantes, uma vez que alguns materiais eram por elas 
elaborados. Ao analisar os materiais, a pesquisadora buscava dados sobre como as 
professoras tratavam o exame em sala de aula através dos materiais por elas 
produzidos e, depois, comparar como ambas abordaram o exame (VICENTINI, ibid., 
p. 20). 
Vicentini (ibid., p. 105) pontua que a “proposta de redação [do ENEM] está 
distante das práticas de usos da escrita em sociedade”. Ainda segundo a autora, o 
uso de trechos e textos fragmentados poderia diminuir a necessidade de interpretação 
de textos, o que poderia, também, potencializar efeitos retroativos negativos, pois 
essa prática estreitaria o ensino de leitura. Vicentini (ibid., loc. cit.) afirma que “o fato 
de os objetivos de ensino serem conflitantes em relação à avaliação proposta é um 
dos elementos que poderia enfraquecer o efeito positivo que o exame teria no ensino”. 
Ainda, tal afirmação corrobora com Scaramucci (2005) quando propõe que a 
coerência entre objetivos de ensino e de avaliação é essencial para potencializar 
efeitos positivos. Para Vicentini (ibid., p. 120), o Guia do Participante do ENEM 
(BRASIL, 2013) apresenta poucas redações e apenas aquelas com nota máxima, 
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comentadas superficialmente, o que não contribuiria para “o conhecimento sobre 
escrita de um texto dissertativo-argumentativo, e sim para que o aluno saiba 
reproduzir um modelo, e assim, garantir nota máxima”. As análises apresentadas pelo 
Guia poderiam potencializar ainda mais o uso do modelo “tema-tese-argumento-
proposta de intervenção” como indicação de sucesso na prova. Vicentini (ibid., p. 126) 
enfatiza que a “redação não condiz com as expectativas em relação à produção de 
sentido na utilização de linguagem escrita”. A autora conclui, então, que a prova do 
ENEM não sofreu inovações desde 2009, continua sendo uma proposta de texto 
argumentativa-dissertativa, não seguindo uma tendência dos documentos 
educacionais para o ensino de gêneros discursivos diversos. 
Embora não tenha sido objetivo da pesquisa de Vicentini investigar o efeito 
da prova de redação da Unicamp no ensino de escrita na escola, a pesquisadora 
relatou dados da entrevista com a professora de sua pesquisa e apresentou indícios 
de efeito retroativo que teriam sido provocados pelo vestibular da Unicamp, incluindo 
relatos de alunos que cobram o conteúdo do vestibular nas aulas, o que levou a 
professora da escola particular a incluir esses conteúdos em sua prática. No contexto 
da escola particular, a pesquisadora notou a apresentação das estruturas dos gêneros 
abordados pela prova de redação do vestibular da Unicamp. Vicentini (ibid., p. 166) 
relata que “a professora procurava apresentar estruturas fixas na lousa dos diferentes 
gêneros trabalhados”, ou seja, havia uma reflexão sobre gênero, através de textos 
autênticos, porém, essa discussão tendia a apresentar modelos. 
Vicentini (ibid., p. 198) conclui “que as práticas das professoras não 
preparam os alunos para lidar com textos e com diferentes gêneros, como proposto 
nas OCEM (BRASIL, 2006)”. Não haveria uma preocupação com produção de 
linguagem em situações de interação diversas, levando em consideração efeitos de 
sentidos e condições de produção. Vicentini acredita que, embora a professora da 
escola pública mencione o ENEM e sua importância por ser um exame de alta 
relevância, ela deixe de se concentrar na redação por gerar grande trabalho extra, 
inclusive pedindo para diretora retirar a redação do simulado daquele ano. Outros 
fatores como as condições da escola, número de alunos por sala, carga horária e 
trabalho extra contribuem para que ela se concentre menos nas aulas de redação e 
mais na parte objetiva, itens de múltipla escolha, mais facilmente avaliados e 
corrigidos. Vicentini conclui que a prova de redação não influencia o que a professora 
                                                                                                                                   46 
 
da escola pública ensina, não há preparação especial, nem simulações ou uso de 
material de provas antigas. 
Já no contexto da escola particular, o ensino e as crenças da professora 
evidenciam a existência de efeito retroativo. Fatores como poucos alunos por sala, 
professor para cada área da disciplina de língua portuguesa, salários melhores e 
valorização do trabalho do professor fazem com que a professora trabalhe mais a 
redação. Há preparação especial, o conteúdo de ensino é cobrado e aplicam-se 
simulados da prova do ENEM. Assim, Vicentini acredita que a prova de redação do 
ENEM exerce efeito retroativo no ensino, conteúdo e forma que a professa ensina. A 
sequência, grau e aprofundamento também são afetados pelo exame, bem como 
pelas crenças dessa professora. A prova de redação do ENEM influencia nas 
percepções e atitudes, e ao comparar as duas professoras percebeu-se que o exame 
tem efeito em alguns professores, confirmando uma das hipóteses propostas por Wall 
& Alderson (1993). 
Vicentini (ibid., p. 209) observou, segundo as dimensões sugeridas por 
Watanabe (2004, p. 20), que o efeito retroativo foi específico, pois um aspecto singular 
do exame determina o que ocorre nas aulas da professora da escola particular: o 
ensino de estratégias para a prova de redação do ENEM. Entretanto, esse efeito foi 
considerado fraco, pois não determina tudo o que ocorre em sala de aula. Quanto à 
dimensão de valor, a pesquisadora encontrou tanto aspectos negativos, como a 
limitação de treinamentos de provas anteriores e ensino de estratégias para a prova, 
quanto positivos, como segurança dada pelo treinamento e bons resultados da escola 
particular. Assim, a autora comprova o que muitos outros pesquisadores já concluíram 
sobre o fenômeno: que seu efeito não é determinista.  
O trabalho de Goliath (2015) foi conduzido, como o de Vicentini (2015), no 
contexto de língua materna. Investiga o efeito retroativo dos exames 
SIMAVE/PROEBE em práticas avaliativas de professores do Ensino Médio em 
contexto de ensino público, focando o ensino e aprendizagem de gêneros textuais. O 
pesquisador utilizou entrevistas com os professores, análises dos boletins 
pedagógicos e de provas elaboradas pelos professores. O autor encontrou indícios de 
efeito retroativo nas práticas avaliativas dos professores no contexto pesquisado, 
principalmente na produção de provas.   
Como vimos, embora seja uma área em crescimento, ainda são poucas as 
pesquisas sobre o efeito retroativo no Brasil. As pesquisas revisadas aqui apresentam 
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valiosas contribuições para a área de avaliação, especialmente na comprovação da 
natureza não determinista do efeito retroativo. Isso ressalta a importância que essa 
área cresça e que se façam mais pesquisas sobre o efeito retroativo. Na próxima 
subseção, trataremos o efeito retroativo em materiais didáticos, que é o que nos 
interessa mais de perto neste trabalho. 
 
2.1.2 Efeito retroativo em materiais didático 
 
A maioria dos estudos sobre o efeito retroativo, como vimos previamente, 
consideram os efeitos dos exames nas práticas de ensino do professor e nas suas 
percepções. Não encontramos, entretanto, estudos em contexto brasileiro sobre os 
efeitos nos materiais didáticos. Em nível internacional, por outro lado, os estudos 
sobre os efeitos em materiais didáticos tratam, geralmente, de materiais preparatórios 
para o TOEFL, TOEIC e outros exames de proficiência em língua estrangeira.  
Em seu estudo sobre o impacto do TOEFL, Bailey (1999) mostra que os 
materiais de preparação para esse exame são numerosos – tão numerosos que,  
segundo Pierce (1992, p. 687), esses materiais seriam uma evidência indireta de 
efeito retroativo, já que existe uma indústria “vibrante” envolvida na preparação de tais 
materiais para esse teste. Para Bailey (1999, p. 30), as editoras acabam por se 
envolver com efeito retroativo por três processos relacionados, mas distintos. Existem 
as editoras que produzem ou publicam testes, as que produzem livros didáticos de 
disciplinas que podem influenciar ou ser influenciadas pelos testes e, finalmente, as 
editoras que publicam materiais didáticos feitos claramente como materiais 
preparatórios para testes. No Brasil, há testes de alta relevância nacionais, como por 
exemplo, a Provinha Brasil, o ENEM, e o ENADE (Exame Nacional de Desempenho 
de Estudantes), além dos chamados concursos públicos. Existem também instituições 
como a FUVEST (Fundação Universitária para o Vestibular), a Comvest e a Vunesp 
(Fundação para os Vestibulares da Universidade Estadual Paulista), responsáveis 
pela elaboração de exames vestibulares, Apesar de não produzirem material 
preparatório, elaboram manuais, cadernos de respostas esperadas e questões 
comentadas, que podem potencializar efeitos retroativos positivos, mas são materiais 
produzidos para que os envolvidos no processo de avaliação tenham informações 
sobre as provas. Já materiais preparatórios poderiam ajudar o aluno/candidato a ter 
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um bom desempenho na prova e, em tese, desenvolveriam as habilidades avaliadas 
na prova.  
A produção de livros e recursos didáticos faz parte do que Ingulsrud (1994) 
chama de “indústria de preparação para testes” e, como vimos, essa indústria é 
“vibrante” (PIERCE, 1992). É descrita também por Hilke & Wadden (1996) como um 
negócio que produz grandes quantidades de materiais como guias, seminários, 
palestras e sample tests (simulados) no mundo todo.  
Em sua pesquisa sobre o impacto de um exame nacional de inglês no Sri 
Lanka, Alderson & Wall (1993) concluíram que havia uma retroalimentação no 
processo, já que novos livros didáticos foram adotados e o exame pretendia reforçar 
o livro didático. Nesse mesmo estudo, os autores concluíram que os professores não 
entendiam a filosofia ou a abordagem que embasava os livros, igualmente, 
desconheciam a natureza do novo exame. Finalmente, notou-se que os professores 
baseavam suas aulas nos livros didáticos, de modo que eles relataram que 
“acreditavam que tinham que seguir fielmente o livro porque o exame poderia avaliar 
qualquer um dos conteúdos incluídos no livro” (ALDERSON & WALL, 1993, p. 63).  
Lam (1993) investigou a percepção de professores sobre as mudanças do 
exame RUE17 (Revised Use of English) em Honk Kong. O objetivo dele era entender 
se era possível que a mudança no exame fosse “influenciar como os professores 
ensinam, isto é, a metodologia e métodos que eles usam para preparar os alunos para 
os exames públicos” (LAM, ibid., p. 88). Para isso, propôs um questionário para 33 
professores, que ensinavam tanto para o exame antigo quanto para o novo, e 28 
professores, que haviam apenas ensinado para o novo exame. Os professores que 
trabalharam com os dois tipos de currículo pareceram muito mais orientados pelo 
exame do que os outros. Lam, fazendo coro a outros pesquisadores, alerta para a 
natureza não determinística do fenômeno, pois apenas a alteração no exame não 
seria suficiente para provocar mudanças, segundo a autora: “o desafio é mudar a 
cultura de educar, abrir os olhos dos professores às possibilidades de explorar o 
exame e atingir metas de educação positivas e dignas” (LAM, ibid., p. 96). 
Lam ainda aponta que, em contextos de mudança ou implementação de 
um novo exame, esse efeito seria mais perceptível e possivelmente importante. 
                                                          
17 O teste RUE (Revised Use of English) é um teste de proficiência sem ligação com programas 
específicos ou materiais, cujo objetivo era promover as habilidades de língua inglesa para nivelar com 
o ensino superior e o mercado de trabalho (LAM, 1994 apud BAILEY, 1999). 
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Relata, ainda, em seu estudo realizado em Hong Kong, que a metodologia de ensino 
que depende de livros didáticos ainda é muito significativa. Segundo a autora, cerca 
de 50% dos professores, aparentemente, seriam “escravos do material didático”. No 
contexto de Hong Kong, Lam relata que os professores não são nativos e procurariam 
nos livros a confiança que lhes falta no preparo dos alunos para o exame RUE.  
Fullilove (1992 apud BAILEY, 1999, p. 139) também afirma que muitos 
materiais projetados para preparar alunos para um exame público não passariam de 
“meros clones de exames passados”. Uma consequência do uso desses materiais 
seria a memorização (ou “decoreba”) dos exercícios do livro em vez de realmente 
propor soluções para questões similares. 
De forma similar, tal “escravidão” também ocorre no contexto brasileiro, 
conforme descrição de Soares (2002). Houve, segundo a autora, na metade do século 
XX, uma mudança nos manuais didáticos que passaram a incluir atividades. Dessa 
forma, autores de materiais assumiram a responsabilidade de formular exercícios e 
questões de vocabulário, interpretação de textos, gramática e, finalmente, de redação. 
Consequentemente, professores passaram a esperar que os materiais 
apresentassem tais funções, mesmo porque o recrutamento maior e menos exigente 
de professores dado pelo aumento vertiginoso do alunado e conseguinte início da 
desvalorização do magistério, dos salários e das condições de trabalho fez com que 
professores procurassem elementos facilitadores. Assim, a tarefa de preparar aulas e 
exercícios foi transferida para os livros didáticos. O livro didático garantiria, mesmo 
que minimamente, certa qualidade e que conteúdos básicos fossem abordados. 
Desse modo, o livro didático foi e continua sendo relevante educacionalmente, e seu 
uso tem sido objeto de muitas pesquisas em Linguística Aplicada. 
No contexto brasileiro, alegações de efeito retroativo em materiais didáticos 
têm sido mais frequentes. Um exemplo é Pereira (2017), que citou, em sua fala no 
congresso da Associação Internacional de Linguística Aplicada (AILA) 2017, a criação 
do site <https://www.infoenem.com.br/> como efeito retroativo direto da prova do 
ENEM. O site apresenta artigos, oferece cursos de redação e apostilas preparatórias. 
A partir de 2009, quando a nota do exame passou a ser usada como entrada para 
universidades, surgiram apostilas, cursinhos preparatórios e sites especializados no 
exame. Para a pesquisadora, “o lado mercadológico pesa mais para os idealizadores 
do que o lado didático-pedagógico devido à preocupação com a audiência do site.” 
                                                                                                                                   50 
 
Em sequência, será tratado na próxima seção conceitos envolvendo a 
noção de gêneros presente na prova de redação do vestibular da Unicamp. 
 
 
2.2 Gênero e ensino de gêneros 
 
A prova de redação do vestibular da Unicamp é uma prova de desempenho 
de leitura e de escrita baseada em tarefas integradas e que encontra respaldo teórico 
na teoria dos gêneros discursivos. Trataremos na subseção 2.2.2 das tarefas 
integradas, conceito introduzido no Brasil por Scaramucci (2016a). Em tempo, a teoria 
dos gêneros e a filosofia da língua(gem) que respalda a prova têm sido amplamente 
discutidas nos estudos da linguagem, na Linguística e na Linguística Aplicada. É 
discutido igualmente em documentos educacionais importantes, como os Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCN), as Orientações Curriculares para o Ensino Médio 
(OCEM) e a Nova Proposta Curricular para o Estado de São Paulo (NPCPESP). Tais 
documentos são citados pela Comvest como um dos motivos da mudança da prova, 
como podemos perceber no trecho do chamado “Caderno de Redações Comentadas” 
do ano de 2011: 
 
 
Com a introdução, em 2011, de um novo modelo de prova, que solicita ao 
candidato a elaboração de três textos de gêneros diversos, buscamos não 
apenas reafirmar a importância da escrita e da leitura para o aluno de nossa 
Universidade, mas, antes de tudo, adequar a prova aos Parâmetros 
Curriculares Nacionais e à proposta da Secretaria de Educação do 
Estado de São Paulo, que propõem o trabalho com a noção de gêneros 
desde o ensino fundamental (COMVEST, 2011a, p. 1, grifo nosso).18 
 
Embora não cite diretamente a teoria dos gêneros discursivos19 e o seu 
aporte teórico, há fortes indícios do uso dessa teoria na prova de redação quando se 
faz uma leitura dos manuais, cadernos de provas comentadas e provas, como 
podemos perceber no seguinte trecho: 
 
                                                          
18 Para maiores detalhes, consultar a página eletrônica 
<http://www.comvest.unicamp.br/vest_anteriores/2011/download/comentadas/redacao.pdf>. 
19 O caderno de redação comentadas 2012 se chama de “Gêneros Discursivos Diversos”. Não 
entraremos na discussão sobre gêneros discursivos neste trabalho, pois acreditamos que os conceitos 
de gênero estão bastante difundidos na área de Linguística Aplicada. 
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Ao apresentar três propostas obrigatórias de produção de texto, sem que os 
candidatos saibam de antemão quais serão os gêneros solicitados, a prova 
de redação da Unicamp oferece a possibilidade de uma relação mais 
substantiva com a leitura e com a escrita. Isso porque, apesar de haver uma 
infinidade de tipos textuais mais ou menos estáveis à disposição de todos 
na sociedade contemporânea, a maior parte desses tipos é muito pouco 
explorada no ambiente escolar (COMVEST, 2011a, p. 1, grifo nosso).  
 
 
 Da mesma forma, documentos oficiais de educação como os PCN e as 
OCEM se utilizam de tal embasamento teórico, entretanto, não o fazem citando 
diretamente autores e filósofos da linguagem. E, por essa razão, os PCN foram 
largamente criticados por muitos estudiosos e autores da área de Linguística Aplicada, 
como Litron (2014), Moita Lopes & Rojo (2004), entre outros. Por outro lado, muitos 
autores criticam citações de Bakhtin fora de contexto, uma vez que seus conceitos já 
estão disseminados em outros autores.20  
Os manuais do candidato e de vestibulares que se apoiam na teoria 
discursiva e nos documentos oficiais citados sofrem da mesma limitação, o de não 
terem nomes de teóricos, mas por motivos diferentes. Uma hipótese para que 
vestibulares não exponham teorias e autores seria a impossibilidade de abordar a 
teoria em profundidade, o que daria um tratamento superficial a um assunto ampla e 
acaloradamente discutido pelas universidades, assim como também pela 
indisponibilidade de tempo/espaço nesses materiais para tal discussão.  
Também vamos tratar da teoria de gêneros para que possamos analisar a 
prova no Capítulo III com critérios baseados nessa teoria, já que há indícios de que a 
prova seja permeada por esses conceitos. Se não o fizermos, corremos o risco de 
tratar com superficialidade o exame, a análise e apresentar uma discussão rasa sobre 
um fenômeno complexo como o efeito retroativo. Além disso, como utilizamos 
conceitos ligados ao dialogismo para analisar como ocorreu o efeito retroativo do novo 
modelo de prova no material, ou seja, como o material “dialoga” com a prova de 
redação, faz-se necessário que tais conceitos sejam estabelecidos na revisão teórica 
aqui apresentada. 
Em tempo, cabe ressaltar que, de fato, o foco desta pesquisa não é 
participar do extenso debate sobre a dicotomia entre tipo textual e gênero discursivo. 
                                                          
20 Alguns estudiosos criticam o uso excessivo de conceitos, qualidade e leituras de Bakhtin, como 
Marcuschi (2008) e Sobral (2009). 
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Portanto, tentaremos, sim, elucidar alguns conceitos-chave da filosofia bakhtiniana: 
como a língua(gem) é vista nessa perspectiva; quem é o sujeito, esferas de produção 
social, gênero e texto. Igualmente, não cabe a discussão em relação ao uso de 
termos, de forma que, para fins desta pesquisa, gênero seria o gênero discursivo21 
bakhtiniano. Assim, na próxima subseção tentaremos elencar as diferenças 
conceituais entre gênero discursivo e tipo textual para que as diferenças entre essas 
concepções de linguagem fiquem claras e para que possamos identificar essas 
diferenças na mudança da prova de redação quando a analisarmos. As OCEM 
(BRASIL, 2006, p. 18) definem da seguinte forma as metas do Ensino Médio: 
 
 
O ensino médio deve atuar de forma que garanta ao estudante a preparação 
básica para o prosseguimento dos estudos para inserção no mundo do 
trabalho e para o exercício cotidiano da cidadania em sintonia com as 
necessidades político-sociais de seu tempo. 
Pode-se dizer que as ações realizadas na disciplina de Língua Portuguesa, 
no contexto do ensino médio, devem propiciar ao aluno o refinamento de 
habilidades de leitura e de escrita, de fala e de escuta. 
 
 
Na mesma direção, a NPCPESP sugere que o desafio é preparar o jovem 
para os desafios sociais, culturais e profissionais. Construir identidade, autonomia e 
relacionamento com o outro, bem como incorporar a diversidade, são, para a 
NPCPESP, as bases para a edificação de valores e responsabilidade, importantes 
para inserir um cidadão socialmente e culturalmente na sociedade.  
Corroborando com essa visão de construção da cidadania, as OCEM 
conceituam o sujeito como um “ator”, que tem compromisso, é reflexivo, co-construtor 
de objetivos linguísticos e deve ter sucesso nas práticas sociais que permeiam nossa 
sociedade. Ele é o produtor de textos, em uma sociedade “social e cultural”: 
 
 
[...] essa concepção de língua(gem) traz para a escola e seus atores outros 
compromissos com relação ao que comumente se entende por aprendizagem 
da língua ou, para muitos, por domínio da língua. Por meio dela, assume-se 
que o aprendizado da língua implica a apreensão de práticas de linguagem, 
modos de usos da língua construídos e somente compreendidos nas 
interações, o que explica a estreita relação entre os participantes de uma 
                                                          
21 Para um aprofundamento nessas questões sobre a diferença entre os termos tipo textual, gênero 
textual e gênero discursivo, indicamos a leitura de estudiosos de Bakhtin, como Roxane Rojo, Adail 
Sobral e Beth Brait. 
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dada interação, os objetivos comunicativos que co-constroem e as escolhas 
linguísticas a que procedem. Em outras palavras, a assunção desse ponto de 
vista determina que o trabalho com a língua(gem) na escola invista na 
reflexão sobre os vários conjuntos de normas – gramaticais e 
sociopragmáticas – sem os quais é impossível atuar, de forma bem-
sucedida, nas práticas sociais de uso da língua de nossa sociedade 
(BRASIL, 2006, p. 30, grifo nosso). 
 
O aluno deve ser considerado como produtor de textos, aquele que pode 
ser entendido pelos textos que produz e que o constituem como ser humano. 
O texto só existe na sociedade e é produtor de uma história social e cultural, 
único em cada contexto, porque marca o diálogo entre os interlocutores que 
o produzem e outros textos que o compõem. O homem visto como um texto 
que constrói textos (PCNEM, 2000, p. 18, grifo nosso). 
 
 
A NPCPESP aponta para algumas similaridades com essa visão da 
linguagem e de produção de textos, em seu entendimento sobre linguagem como 
produção social e textos como expressões sócio-históricas: 
 
 
Em síntese, as linguagens incorporam as produções sociais que se 
estruturam mediadas por códigos permanentes, passíveis de 
representação do pensamento humano e capazes de organizar uma visão de 
mundo mediada pela expressão, pela comunicação e pela informação. A 
linguagem verbal, oral e escrita, representada pela língua materna, viabiliza 
a compreensão e o encontro dos discursos utilizados em diferentes esferas 
da vida social. É com a língua materna e por meio dela que as formas sociais 
arbitrárias de visão de mundo são incorporadas e utilizadas como 
instrumentos de conhecimento e de comunicação (NPCPESP, 2012, p. 16, 
grifo nosso). 
 
A diversidade de textos concorre para o reconhecimento dos gêneros como 
expressões históricas e culturais diversificadas, que vão se 
modificando ao longo do tempo. Hoje, mais do que nunca, as 
transformações tecnológicas podem atropelar o trabalho de uma escola que 
se cristaliza em “modelos” estanques. Nesse sentido, os gêneros devem 
receber o enfoque específico de cada disciplina e, ao mesmo tempo, 
precisam ser trabalhados de modo interdisciplinar (id., ibid., p. 17, grifo 
nosso). 
 
Textos são classificados segundo a esfera discursiva de circulação e o 
gênero a que pertencem. A seleção das esferas e dos gêneros procura 
contemplar a importância social e educacional desses textos para a 
formação do aluno [...] (id., ibid., p. 18, grifo nosso). 
 
 
Como pudemos ver, a teoria discursiva-enunciativa circula por esses 
documentos educacionais de importância nacional. Na próxima subseção, 
discutiremos a conceituação de tipo textual e gênero envolvidos na mudança da prova 
de redação do vestibular da Unicamp. 
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2.2.1 Tipo textual e gênero 
 
Os conceitos de tipo textual e gênero textual são utilizados na prova de 
redação antiga e na nova, respectivamente. Também fundamentam documentos 
educacionais com frequência e podem, erroneamente, ser confundidos por parecerem 
semelhantes. Esta seção visa esclarecer as diferenças ideológicas e conceituais entre 
os dois termos. Embora existam muitas perspectivas22, estamos tratando, a título de 
esclarecimento, da perspectiva sócio-histórica e dialógica de Bakhtin, ou, ainda, teoria 
enunciativa-discursiva. Primeiramente, tipo textual é conceituado por Marcuschi 
(2008, p. 154-155, grifo do autor) como 
 
 
[...] uma espécie de construção teórica [...] definida pela natureza linguística 
de sua composição {aspectos lexicais, sintáticos, tempos verbais, relações 
lógicas, estilo}. O tipo caracteriza-se muito mais como sequências linguísticas 
(sequências retóricas) do que como textos materializados; a rigor, são modos 
textuais. Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia dúzia de 
categorias conhecidas como: narração, argumentação, exposição, descrição, 
injunção. O conjunto de categorias para designar tipos textuais é limitado e 
sem tendência a aumentar. 
 
 
De maneira oposta, para Marcuschi (ibid., p. 155), 
 
 
os gêneros textuais são os textos que encontramos em nossa vida diária e 
que apresentam padrões sociocomunicativos característicos definidos por 
composições funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente 
realizados na integração de forças sociais, institucionais e técnicas. 
 
 
Não obstante, para Bakhtin (2003, p. 286 apud SOBRAL, 2009, p. 115), o 
gênero discursivo é conceituado como “formas relativamente estáveis e normativas 
                                                          
22 Marcuschi (2008) aponta autores e perspectivas teóricas correntes em relação ao gênero: sócio-
histórica e dialógica (Bakhtin); comunicativa (Steger, Gülich, Bergmann, Berkerkotter); sistêmico-
funcional (Hasan, Martin, Dudley-Evans); perspectiva sociorretórica de caráter etnográfico voltada para 
o ensino de segunda língua (Swales, Bhatia); interacionista e sociodiscursiva de caráter psicolinguístico 
e atenção didática voltada para a língua materna (Bronckart, Dolz, Schneuwly); perspectiva da análise 
crítica (Fairclough e Kress); e, finalmente, a perspectiva sociorretórica/sócio-histórica e cultural (Miller, 
Bazerman e Freedman). Percebe-se quantas vertentes e diálogos existem dentro das teorias da 
linguagem sobre o tema.  
                                                                                                                                   55 
 
de enunciado”. O conceito proeminente na academia e de estudiosos do gênero 
discursivo é dos “tipos relativamente estáveis de enunciado”. Sobral (loc. cit.) reforça 
essa tendência quando explica que 
 
 
o gênero discursivo é estável porque conserva traços que o identificam como 
tal e é mutável porque está em constante transformação, se altera a cada vez 
que é empregado, havendo mesmo casos em que um gênero se transforma 
em outro.  
 
 
O autor ainda define gênero como 
 
 
[...] certas formas ou tipos relativamente estáveis de enunciados/discursos 
que têm uma lógica própria, de caráter concreto e recorrem a certos tipos 
estáveis de textualização (tipos de frases e organizações frasais mobilizados 
costumeiramente pelos enunciados e discursos de certos gêneros), mas não 
necessariamente a textualizações estáveis, frases e organizações frasais que 




Embora as visões de Marcuschi (2008) e Sobral (2009) sobre os gêneros 
possam parecer divergentes, ambas estão presentes em materiais didáticos e 
permeiam trabalhos de Linguística Aplicada, logo, foram citadas neste trabalho. Como 
já tratamos acima, são muitas as linhas de pesquisas e conceitos envolvendo a teoria 
discursiva. Da mesma forma, são inúmeros os gêneros que existem, e, com o advento 
da tecnologia, continuam a aparecer novos gêneros e novas formas de comunicação 
todos os dias, pois “cada esfera de criatividade ideológica tem seu próprio modo de 
orientação para a realidade e refrata a realidade à sua própria maneira” (Bakhtin 
(1999[1929], p. 33). 
Dessa maneira, podemos estabelecer uma diferença entre os dois 
conceitos: enquanto o gênero é sócio-historicamente construído, possui objetivos 
comunicativos e pressupõe um posicionamento frente a enunciados, o tipo textual 
encaixa-se em padrões, guia-se por sequências. E, embora possa apresentar 
conjunção com outros tipos textuais (por exemplo, a carta pode ser argumentativa e 
descritiva), os tipos são estáveis e não sofrem influência de mudanças da sociedade 
e da tecnologia. 
                                                                                                                                   56 
 
Veremos, em tempo, no próximo capítulo, em uma análise das provas de 
redação, como tais conceitos apresentam-se nas provas de redação do vestibular da 
Unicamp e como são representados no material didático analisado. 
  
2.2.2 Tarefas integradas 
 
Nesta subseção discutimos o conceito de tarefas e de tarefas integradas, 
pois a prova de redação do vestibular da Unicamp pode ser considerada uma 
avaliação com tarefas integradas, embora não se reconheça dessa forma, pois a 
palavra “tarefa” não é mencionada. 
O tópico de tarefas integradas vem recebendo muita atenção na literatura 
da área de avaliação devido à inclusão de uma tarefa integrada na prova do TOEFL 
iBT.23 A integração pode envolver várias habilidades. No caso da prova de redação 
do vestibular da Unicamp, as habilidades integram leitura e escrita. Nesse caso, é 
necessário que o examinando faça uma leitura atenta do enunciado da proposta para 
compreender as tarefas que precisa desempenhar, como se posicionar frente a um 
interlocutor e em qual gênero desenvolver a escrita.  
Além disso, é necessário que leia as informações do texto-fonte 
apresentado e selecione informações para cumprir as tarefas. Antes de escrever o 
texto, é necessário que o examinando organize suas ideias, e, embora não seja 
obrigatório um projeto de texto, esse é um elemento presente em bons textos. Tal 
projeto de texto deve conter as informações obtidas na leitura da proposta e como 
estarão concretizadas de forma a atingir todos os propósitos requisitados pela prova. 
Ou seja, a escrita depende integralmente da leitura do enunciado da tarefa e do(s) 
texto(s)-fonte apresentados pela prova. A qualidade dessa leitura determinará a 
qualidade do texto produzido pelo examinando e influenciará a sua nota. 
                                                          
23 Para mais informações sobre o tema, cf. Pileggi (2015) e Scaramucci (2016a). 
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CAPÍTULO III 
ANÁLISE DOS DADOS E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
 
Neste capítulo, organizado em sete seções, apresentamos a análise 
documental das provas de redação, dos materiais oficiais relacionados a essa prova, 
dos materiais didáticos produzidos  e da entrevista realizada com a autora do material 
didático. Posteriormente, triangulamos esses dados coletados para entender como se 
deu o efeito retroativo nesse contexto. 
Analisamos as duas versões da prova: posterior e  anterior à mudança. 
Utilizamos como exemplo a prova de 2011 e a de 2004, sendo que os dois modelos 
de provas de redação foram escolhidos para análise por serem vistos como modelos 
que apresentaram mudanças relevantes. Primeiro, apresentamos uma análise da 
nova versão da prova de redação do Vestibular Nacional 2011 visando identificar seus 
aspectos salientes. Depois examinamos o material didático produzido para abarcar as 
mudanças da prova para entender se e como tais aspectos salientes concretizam-se 
no material didático. A partir disso, analisamos com especial atenção e profundidade 
três unidades produzidas pelos autores do material com propostas inéditas de 
produção de texto. 
Para averiguar as mudanças, analisamos brevemente a versão anterior da 
prova, em especial, a prova do ano de 2004. Posteriormente, analisamos o material 
didático de redação chamado de “antigo”, que era utilizado para preparar os alunos 
para essa versão da prova de redação e continua a ser utilizado no primeiro semestre 
letivo juntamente com o material novo. 
 Em seguida, analisamos os dados da entrevista realizada com a autora do 
material para entender como a autora interpreta a prova de redação e que efeitos 
essas concepções têm em seu material. Assim, poderemos triangular os dados das 
análises das provas, materiais e entrevista para compreender se e como os aspectos 
salientes da nova prova se manifestam no material. Finalmente, concluindo este 
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3.1 A prova de redação do Vestibular Nacional Unicamp 
 
Como já mencionado, o Vestibular Nacional Unicamp 2011 apresentou 
uma nova proposta de prova de redação. Para analisarmos o novo modelo de prova, 
avaliamos os exames de 2011, 2012, 2013, 2014, 2015 e 2016a, bem como os 
materiais e documentos fornecidos pela Comvest: os manuais de candidatos, as 
expectativas da banca e as provas comentadas. Entretanto, para ilustrar essa análise, 
utilizamos a prova que inaugurou a mudança, ou seja, a edição de 2011, pois 
acreditamos1 que essa edição possa ser a que ofereça maiores condições de exercer 
efeito retroativo. Embora outras mudanças ainda tenham ocorrido após essa data, 
como a diminuição de propostas de escrita para duas em 2013 e a mudança da prova 
de redação para a segunda fase em 2015, a concepção de prova de redação não 
mudou. Para organizar as principais características da prova e os aspectos salientes 
do novo modelo de redação, dividimos a análise em oito subseções, tratando a 
avaliação da prova quanto à sua estrutura, à grade de avaliação, ao gênero, à 
integração de leitura e escrita, ao propósito, ao interlocutor, ao alinhamento da nova 
proposta com documentos educacionais e, finalmente, aos principais aspectos 
salientes. 
 
3.1.1 Características da prova 
 
Nesta seção, analisamos a estrutura da prova e as grades de avaliação e 
procedimentos de avaliação de redação. 
Como já salientamos, no ano de 2010 a Comvest propôs mudanças na 
prova do Vestibular Nacional Unicamp 2011. Ao invés de dar a opção ao candidato de 
escolher uma proposta entre dois tipos textuais, as então tradicionais dissertação, 
narração e um gênero (carta), o candidato agora teria três tarefas de leitura e de 
escrita de gêneros diversos de execução obrigatória, sem saber de antemão que 
gêneros seriam esses. Por se tratar de um exame nacional importante, a Comvest 
produziu um simulado ainda em 2010 para apresentar a mudança aos envolvidos no 
processo (professores, candidatos, escolas, pais, produtores de materiais didáticos).  
                                                          
1 Embora fosse essa nossa crença, nossas análises e conclusões mostraram que a prova de 2004 
exerceu maior efeito retroativo tanto por ter ficado mais tempo em uso quanto pela internalização de 
seus aspectos salientes bastante tradicionais. 
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A estrutura dessa nova versão da prova de redação passa a trazer as 
condições de produção dos textos nos enunciados das propostas, explicitando não só 
o gênero do texto esperado, mas também o interlocutor e o propósito comunicativo do 
texto a ser elaborado. Usaremos a proposta do Texto 1 da prova do Vestibular 
Nacional Unicamp 2011 para exemplificar essa estrutura, exibido abaixo na Figura 2.  
 
 
Figura 2 – Texto 1 da prova de redação do vestibular da Unicamp 2011 
Fonte: adaptado de Comvest (2011a, p. 2) 
 
As três propostas de escrita são identificadas com o título de “Textos” no 
início de cada proposta, como podemos ver exemplificado com a primeira proposta na 
Figura 2 acima. As condições de produção são reforçadas visualmente pelo uso de 
negrito nas palavras que indicam tais condições: jovem (indicando o enunciador do 
texto a ser produzido), gráfico (gênero do texto-fonte a ser lido), emissora 
(interlocutor), comentário (indicando o gênero a ser desenvolvido pelo examinando) 
e, finalmente, os propósitos comunicativos, ou seja, comparar dois valores 
relativamente estáveis e duas mudanças significativas de valores. Na primeira parte 
do enunciado, temos os comandos com as especificidades de cada condição de 
produção e, antecedidos por letras a e b, os propósitos  de escrita. Em seguida, é 
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apresentado o texto-fonte específico para essa proposta, distinto do texto a ser 
produzido, e que é o insumo (leitura) para o desenvolvimento do texto do candidato. 
Na subseção 3.1.3 veremos como as provas de redação são avaliadas pela 
Comvest e quais são os procedimentos de correção dessas provas. 
 
3.1.2 Aspectos salientes 
 
Nas próximas subseções analisamos os aspectos salientes da prova de 
redação, especialmente os da grade específica – integração da leitura e escrita, 
propósito, interlocução e gênero – e como são apresentados na prova. 
 
3.1.2.1 Integração da leitura e da escrita 
 
Na prova de redação do vestibular da Unicamp, a integração dá-se entre a 
leitura e a produção escrita, como já dissemos antes. Para escrever um bom texto e 
atingir todos os propósitos requisitados pela prova, o  examinando precisa organizar 
as informações obtidas na leitura da proposta e planejar como serão concretizadas na 
escrita – ou seja, a escrita depende integralmente da leitura do enunciado e do(s) 
texto(s)-fonte ou insumo apresentados pela prova. A qualidade dessa leitura terá 
influência na qualidade do texto produzido pelo examinando e certamente influenciará 
a nota. Tomando por base mais uma vez o Texto 1 da prova de 2011, como 
apresentado anteriormente na Figura 2, observamos que a integração entre a leitura 




Cada tarefa também tem um ou mais propósitos explicitados no enunciado. 
É o cumprimento do propósito que determina os objetivos de leitura do texto-fonte. O 
examinando precisa ler atentamente as instruções de cumprimento do propósito para 
guiar a leitura e, posteriormente, a escrita. Repetimos o Texto 1 a seguir na Figura 3, 
dando destaque ao propósito solicitado. 
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Figura 3 – Enunciado do Texto 1 da prova de redação do  
vestibular da Unicamp 2011 
Fonte: adaptado de Comvest (2011a, p. 2) 
 
Usando novamente a prova de 2011 como exemplo, vemos na Figura 3 
que o examinando deveria cumprir dois propósitos: a e b. Para cumprir esses 
propósitos, o examinando deveria, depois de uma leitura cuidadosa dos dados 
apresentados no texto-fonte, selecionar dados, analisar os perfis apresentados pelo 
gráfico e produzir de um projeto de texto. Ou seja, o examinando deveria apresentar 
uma análise sobre os dados apresentados no gráfico e manifestar opinião sobre os 
perfis apresentados por meio de um comentário por intermédio do “fale conosco” no 
site da emissora.  
Assim, para cumprir com os propósitos estabelecidos pela proposta, o 
examinando deveria encontrar no gráfico dois valores estáveis e dois valores que 
tenham mudado, sendo que essas informações só poderiam ser obtidas mediante 
leitura adequada do gráfico. E, também, posicionar-se frente ao enunciado, de modo 
que para isso seria necessário que o examinando entendesse o significado do gráfico, 
o que as mudanças e manutenção dos valores significam para cada geração e o que 
poderia ter gerado essas mudanças. Além disso, teria que usar esses valores e 




Se voltarmos ao manual do candidato (COMVEST, 2011b), observamos  
que o texto do examinando “deve ser representativo do gênero solicitado e considerar 
os interlocutores nele implicados”. Ao analisarmos a proposta de escrita da prova de 
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redação apresentada na Figura 3, podemos entender que os interlocutores são um 
sujeito enunciador e um sujeito destinatário. 
Ao analisarmos a prova de 2011, veremos como esse conceito é aplicado 
à prova. O enunciado da proposta de redação explicita a interlocução requisitada para 
o cumprimento do propósito. Como uma das condições de produção, bem como 
avaliado na grade específica, deveria ser tratado com especial atenção. Para cumprir 
a tarefa o examinando deveria deixar muito claro a interlocução em seu comentário. 
Essa interlocução dá-se pelo posicionamento do examinando como um  enunciador 
jovem (em negrito na proposta), tendo como interlocutor a emissora. Assim, para 
marcar essa interlocução o examinando deveria usar uma linguagem e formalidade 
adequadas a um jovem, além de posicionar-se, mobilizando conteúdos de sua história 
de leitura e de vida frente aos dados apresentados pelo gráfico. 
 
3.1.3 Grades de avaliação e procedimentos de correção 
 
A Comvest organiza anualmente a oficina2 “A redação no vestibular da 
Unicamp” para discutir com professores as exigências da prova. Entretanto, mesmo 
no material dessa oficina, informações mais detalhadas sobre as grades e 
procedimentos de avaliação não estão presentes. 
Avaliar a leitura e a escrita de maneira integrada é um processo complexo 
e, por essa razão, a Comvest utiliza duas grades como ferramentas para maior  
confiabilidade, validade, abrangência e equilíbrio. A grade específica avalia, 
atualmente, o cumprimento das condições de produção dos textos: propósito, 
interlocução e gênero. Cada examinando recebe uma pontuação dependendo do 
cumprimento ou não da tarefa específica, isto é, se o candidato cumpriu o propósito, 
por exemplo, recebe 1 ponto, se não, 0. A nota específica seria a soma dessas notas, 
e se for igual a zero o texto é considerado anulado. O corretor recebe treinamento 
para fazer uma primeira leitura em que avalia o cumprimento ou não das condições 
                                                          
2 Segundo a Comvest, “além de divulgar as características de sua prova à comunidade externa, composta, neste 
caso, por professores das redes pública e particular de ensino e profissionais ligados à área da linguagem, são 
apresentados também os critérios de correção adotados, contribuindo assim para a formação dos alunos que 
pretendem ingressar na Unicamp”. Notícia disponível em:  <https://www.comvest.unicamp.br/conhecimento-
em-debate-oficina-a-redacao-no-vestibular-unicamp-reune-mais-de-300-professores/>. Acesso em: 6 jun. 2018. 
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de produção (grade específica) e, depois, em uma segunda leitura avalia a qualidade 
da produção dessas condições de produção (grade holística).  
Por sua vez, a grade holística avalia a qualidade dos textos produzidos 
dentro das condições de produção da primeira grade. Essa qualidade é analisada em 
seis níveis, de zero a cinco, sendo zero considerado anulada e cinco, ótimo. Ainda, 
todos os textos são corrigidos duas vezes por dois corretores diferentes de forma 
independente (correção cega).  
Embora os elementos da grade específica constem dos manuais da 
Comvest, a grade holística é conhecida apenas pelos corretores, que passam por 
criteriosa seleção e por diversos treinamentos. A partir do Manual do Candidato 
(COMVEST, 2011b, p. 30, grifo nosso), podemos tentar inferir os elementos avaliados 
pela grade holística. 
 
 
Assim, o candidato deve, no desenvolvimento das duas tarefas, atender a 
requerimentos relacionados: 
1) ao gênero e à interlocução: o texto elaborado pelo candidato em cada uma 
das tarefas deve ser representativo do gênero solicitado e considerar os 
interlocutores nele implicados. 
2) ao propósito: o candidato deve cumprir o propósito da tarefa que está 
sendo solicitada, observando o tema, a motivação e as instruções de 
elaboração do texto. 
3) à leitura: é esperado que o candidato estabeleça pontos de contato com 
o(s) texto(s) fornecido(s) em cada tarefa. Ele deve mostrar a relevância 
desses pontos para o seu projeto de escrita e não simplesmente reproduzir 
o(s) texto(s) ou partes do(s) mesmo(s) em forma de colagem. 
4) à articulação escrita: os textos produzidos pelo candidato devem 
propiciar uma leitura fluida e envolvente, mostrando uma articulação 
sintático-semântica ancorada no emprego adequado de elementos 
coesivos e de outros recursos necessários à organização dos enunciados. 
O candidato também deve demonstrar ter habilidade na seleção de itens 
lexicais apropriados ao estilo dos gêneros solicitados e no emprego de 




Podemos entender que se trata do aproveitamento dos textos-fonte pelo 
aluno na produção escrita através de um texto que pressupõe organização de ideias, 
interpretação de dados e seleção de informações importantes na construção do texto. 
Quanto à articulação escrita, entendemos que se avalia coesão, coerência e a 
adequação da linguagem (modalidade culta da língua). É preciso dizer que a grade 
específica é adequada para cada um dos gêneros avaliados, enquanto a grade 
holística parece se manter a mesma. Se observamos alguns trechos do Caderno de 
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provas comentadas, podemos perceber como esses aspectos são vistos pelos 
corretores e elaboradores da prova, bem como entender como funciona a correção. 
Os trechos abaixo comentam duas produções de texto “acima da média” da prova do 
vestibular 2011 (COMVEST, 2011a, p. 6-7, grifo nosso):  
 
 
A redação revela uma leitura produtiva do gráfico e da proposta do texto 
1. Conforme o proposto, a redação demonstra que o candidato construiu 
seu texto adotando a posição de um jovem motivado a comentar o 
gráfico “Os valores de uma geração” por meio do canal “fale conosco” do site 
da Emissora MTV. As marcas da interlocução são claras. O enunciador 
desse comentário se identifica explicitamente como um jovem já no segundo 
parágrafo e, em outros momentos do texto, atesta pertencer às gerações 
delimitadas pela pesquisa. Interpela diretamente seu destinatário, 
responsável pela pesquisa, no caso, a Emissora MTV, na saudação jovial 
com que abre o texto e no momento em que parabeniza a emissora pela 
pesquisa, logo no primeiro parágrafo. O enunciador se identifica, de um modo 
geral, com as opiniões dos jovens de 2008, mas não deixa de sinalizar 
discordâncias e certas perplexidades com alguns índices revelados pela 
pesquisa. [...] 
 
A redação atesta que o candidato fez uma leitura produtiva do gráfico e da 
proposta 1. Ele construiu seu texto adotando a posição de um jovem 
motivado a comentar o gráfico “Os valores de uma geração” por meio do 
canal “fale conosco” do site da Emissora MTV. Cria uma situação natural para 
justificar o contato com a pesquisa. O candidato se identifica explicitamente 
como um jovem pertencente às gerações contempladas pela pesquisa, mas 
não deixa de afirmar categoricamente que não se reconhece em muitos dos 
valores revelados por ela. [...] No mais, o candidato revela um bom domínio 
da escrita, com poucas inadequações. Soube adequar o registro ao 
gênero solicitado e elaborar um texto conciso. 
 
 
Nos dois comentários acima podemos notar que quando a Comvest trata 
da “leitura produtiva do gráfico e da proposta”, ela mostra a relevância da leitura, pois 
a proposta requer uma leitura adequada do texto-fonte, da proposta, instruções e 
comandos para a produção textual. Também requer um texto que leve em 
consideração o posicionamento adequado perante ao gênero e ao contexto social 
determinado, identificando-se e posicionando-se frente aos enunciados e marcando 
esse posicionamento. No segundo exemplo, podemos observar a “adequação do 
registro ao gênero” e a coesão e coerência.  
O Caderno de Questões Comentadas também traz comentários sobre dois 
textos classificados pela banca como “abaixo da média”, mostrando a falta de 
integração da leitura e escrita, falta de marcas de interlocução, falha grave de leitura 
e não atendimento ou atendimento “precário” do gênero. No segundo exemplo abaixo, 
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percebe-se falha na interlocução e nas marcas de identificação do examinando como 
enunciador e ao próprio posicionamento.  
 
 
A redação revela um aproveitamento nada produtivo do gráfico e da 
proposta do texto 1. Embora permita identificar o enunciador como um 
jovem, não há marcas de interlocução. O enunciador não se dirige ao 
responsável pela pesquisa por meio do canal “fale conosco” do site da 
Emissora MTV. Não há nenhuma referência expressa à pesquisa e ao 
gráfico “Os valores de uma geração”. [...] além disso, trabalha de maneira 
bem precária com o gênero comentário. 
 
O candidato foge quase por completo à proposta 1, estabelecendo apenas 
no último parágrafo a interlocução com a emissora, ao parabenizar a MTV 
pela pesquisa realizada, mas sem se identificar como jovem. Além disso, 
é possível reconhecer, nos parágrafos anteriores, que ele tangencia alguns 
dos valores identificados pela pesquisa (como os correspondentes a I e D) e, 
muito precariamente, se posiciona em relação a eles. (COMVEST, 2011a, 
p. 8-9, grifo nosso) 
 
 
Abaixo, temos os comentários da banca em textos que foram anulados. 
Tais produções foram anuladas por falta de cumprimento ao propósito, não 
atendimento ao gênero, interlocução, falta de leitura do texto-fonte. 
 
 
Embora o autor do texto tenha indicado adequadamente dois valores 
relativamente estáveis (beleza física e boa relação familiar) e duas mudanças 
dos valores da geração jovem nos três anos pesquisados (curtir a vida e 
maior independência financeira), e tenha se manifestado em duas ocasiões 
quanto à sua identificação em relação aos resultados revelados pela 
pesquisa (“fiquei muito feliz ao ver isso, porque pra mim, a família é tudo” e 
“os resultados da pesquisa forma muito parecidos com os meus”), teve sua 
redação anulada por não cumprir todas as exigências da grade de correção 
no que se refere ao propósito: não sinalizou tratar-se de uma pesquisa 
sobre a geração jovem. Além disso, não atendeu às exigências relativas 
à interlocução e ao gênero solicitado. 
 
No primeiro caso, esperava-se que o enunciador se apresentasse como um 
jovem. Não há, entretanto, no texto, qualquer indicação de ser esse o perfil 
do autor em questão. Há, ainda, problemas com o interlocutor do texto, 
relacionados à escolha equivocada do gênero. O candidato, ao invés de 
escrever um comentário para a seção “fale conosco” do site da emissora, 
conforme as instruções fornecidas, produz um diálogo oral com a 
apresentadora de um programa em que os telespectadores se manifestam 
sobre os assuntos do site. Embora o texto não configure o gênero solicitado 
e a interlocução que o caracteriza, a modalidade e a coesão não 
comprometem a unidade textual. 
 
Esta redação também foi anulada pois não há indicação de dois valores 
relativamente estáveis e de duas mudanças, e muito menos da identificação 
do autor com os resultados da pesquisa. O texto, que mais se assemelha a 
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uma dissertação escolar, tem como tema a convivência familiar, 
aparentemente inspirado em um dos valores apresentados no gráfico (“ter 
união familiar, boa relação familiar”). Fora isso, não há qualquer indicação 
de que o texto fonte tenha sido considerado pelo candidato para o 
cumprimento do propósito, como esperado. Podemos concluir, portanto, 
que se trata de um texto inadequado, que não corresponde ao gênero 
solicitado e à interlocução que o caracteriza. O propósito não é cumprido e o 
texto fonte não é aproveitado. Além disso, a modalidade e a coesão 
comprometem a unidade textual. (COMVEST, 2011a, p. 10-11, grifo nosso) 
 
 
A partir desses comentários, podemos destacar que, em textos acima da 
média, o projeto de texto fica claro, o candidato consegue posicionar-se frente à tarefa, 
marcar a interlocução, identificando-se como enunciador e dirigindo-se a um 
interlocutor específico, tem um bom registro do gênero e faz uma “leitura produtiva”, 
ou seja, entende bem a tarefa e usa informações na construção do texto. Além disso, 
os textos nesse nível possuem bom domínio da escrita, com “poucas inadequações”. 
Já as anulações foram geradas pelo não cumprimento do propósito, interlocução ou 
atendimento do gênero. 
Os motivos de anulação são explicitados nesses documentos, bem como 
estão presentes na própria prova de redação. Nas próximas seções retomaremos os 
aspectos salientes da prova de redação. 
 
3.1.4 Gênero na prova de redação 
 
Abordamos brevemente, no Capítulo II, os conceitos de gênero e tipos 
textuais e vimos que a teoria enunciativa-discursiva permeia não apenas documentos 
educacionais importantes, mas o novo modelo da prova de redação do vestibular da 
Unicamp.  
Se utilizamos novamente a prova de redação de 2011 para analisar como 
esses conceitos aparecem na prova, veremos que o conceito do dialogismo aparece 
nessa prova a partir do momento em que se propõe a aproximação da esfera de 
produção da realidade do aluno, indicando a leitura e desenvolvimento da escrita   de 
gêneros cotidianos e escolares/acadêmicos. No início do enunciado da proposta do 
Texto 1, como visto anteriormente nas Figuras 2 e 3, temos “Imagine-se como um 
jovem que...”: embora o uso do imperativo concorde com o caráter mandatório da 
prova, o uso da partícula “se” reconhece que exista um ser sujeito sócio-histórico, 
capaz de posicionar-se, imaginar e reunir conteúdos de conhecimento prévio para 
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cumprir os propósitos. Além disso, o uso da expressão “você” faz com que o 
examinando seja posicionado como esse sujeito que é parte da prova e precisa 
posicionar-se frente aos enunciados, não sendo apenas passivo aos conteúdos, mas 
reagindo a eles.  
Para cumprir a tarefa, o candidato, sujeito sócio-historicamente construído, 
precisaria ler o gráfico e acionar esses conteúdos utilizando conhecimentos prévios e 
fazendo uma leitura da imagem, dos dados e informações do gráfico. Além de 
compreender o tema, que no caso do Texto 1 seriam os valores das gerações, o 
examinando deveria entender a estrutura composicional do gênero do texto-fonte. Um 
gráfico tem suas características, como a legenda, dados e símbolos, mas o mais 
importante é que o candidato soubesse cruzar os dados para compreender e 
decodificar  as informações contidas no gráfico. Depois da leitura do gráfico, o 
examinando deveria conseguir produzir o comentário de forma adequada ao suporte 
requisitado pela proposta, ou seja, entender a estrutura de um comentário e os 
elementos composicionais envolvidos para produzir o texto.  
Para compreendermos globalmente a prova, que temas e gêneros foram 
abordados a partir de 2011, desenhamos o Quadro 4 a seguir. 
 
 
Quadro 4 – Relação de temas e gêneros apresentados em textos-fonte e  
gêneros a serem produzidos pelos candidatos na versão  




Gêneros apresentados nos 
textos-fontes 




Texto 1: valores de geração Gráfico Comentário em site 
Texto 2: ensino de ciências na 
escola 
Entrevista 
Discurso de apresentação de 
evento 
Texto 3: catástrofes naturais e 
políticas públicas 




Texto 1: ciência e orientação 
vocacional 
Gráfico 
Resposta de comentário em 
blog 
Texto 2: monitoramento virtual 
de redes sociais 
Artigo jornalístico Manifesto 
Texto 3: computação em 
nuvem 
Artigo de revista de grande 
circulação  
Verbete Artigo em site 
Artigo em site 
Artigo em site 
 
2013 
Texto 1: pessimismo Matéria de revista Resumo escolar 
Texto 2: aumento do consumo 
de álcool  
Matéria jornalística  
Carta seção do leitor 
Matéria de revista 
 
2014 
Texto 1: realização de uma 
oficina cultural 
Texto de orientação Relatório 
Texto 2: mobilidade urbana 
Reportagem postada em blog 
Carta aberta a ser divulgada 
em redes sociais 
Artigo de opinião publicado em jornal 
de circulação nacional 
Documento governamental sobre 
mobilidade urbana 




Texto 1: humanização no 
atendimento à saúde 
Artigo científico 
Síntese em registro formal 
Ensaio 
Texto 2: Conflitos na escola Matéria em revista especializada 








Texto 2: Artigo científico 
Texto de divulgação científico 
para blog 
2017 
Texto 1: cordialidade Artigo de revista 
Carta para seção do leitor 
 
Texto 2: campanha para 
manutenção de biblioteca 
Notícia de portal online 
Texto de apresentação de 
campanha em site 
2018 
Texto 1: pós-verdade Charge e artigo de jornal digital Texto-base para palestra 
Texto 2: liberdade de 
expressão 
Citações diversas Artigo de opinião 
 
A análise do Quadro 4 mostra a grande variedade de gêneros textuais 
apresentados pela Comvest nos textos-fonte e para produção textual a ser avaliada 
na prova. É visível que as esferas predominantes são as que envolvem o contexto 
acadêmico, escolar e cultural, em que o aluno/examinando está inserido. São gêneros 
do cotidiano do candidato que transitam em um universo de entrada na universidade. 
Podemos ver, da mesma forma, que o número de textos-fonte varia nas propostas, 
não levando a um engessamento.   
A introdução de textos de gêneros diversos do cotidiano como textos-fonte 
possibilita a intertextualidade e novas leituras de mundo para o aluno e, ainda, que a 
história de leitura do aluno seja valorizada. A prova apresenta textos dos quais o aluno 




3.2 O material didático pós-mudança da prova: o material “novo” 
 
Como foi tratado na seção 1.4.4, o material didático aqui analisado foi 
produzido por um sistema de ensino de abrangência nacional. A apostila de ensino de 
produção escrita da 3ª série do Ensino Médio analisada neste trabalho é chamada de 
“volume II” e foi produzida no ano de 2012. O volume II é composto por 14 unidades, 
iniciando na Unidade 17 e terminando na Unidade 30. Podemos entender que essa 
apostila é uma continuação do material com o volume I, cuja última unidade é a 16. O 
material não possui livro do professor ou qualquer tipo de material de apoio teórico. O 
material aborda outros vestibulares de importância nacional, como Fuvest, Unesp, 
além da Unicamp e do ENEM. 
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Existem dois tipos de unidades: as de “revisão” e as de “estilo”. As unidades 
“revisão” apresentam integralmente provas escritas de exames vestibulares como 
modelos para exemplificar para os alunos/candidatos o tipo de prova. Dessa forma, o 
material sugere preparo para a prova (teaching to the test) e não um efetivo ensino da 
escrita, o que tem sido criticado por alguns autores.  Segundo Wiseman (1961 apud 
CHENG & CURTIS, 2004), praticar técnicas para desempenhar-se bem nos exames 
ao invés de efetivamente desempenhar atividades de aprendizado de língua é uma 
perda de tempo. 
As unidades “revisão estilo” são 14 unidades direcionadas às universidades 
e tipos de prova escrita. Para melhor o entendimento, elaboramos O Quadro 5 abaixo, 
ilustrando que universidades, temas e tipos textuais foram abordados pelo novo 
material. 
 
Quadro 5 – Temas e tipos textuais abordados por unidade no material novo 
Unidade  Nome da unidade 
 Prova de redação 
abordada na unidade 
Tipo textual/gênero 
da prova 























fórum, manifesto e 
verbete 
22 





congresso, notícia de 
jornal de grande 
circulação e carta de 
apresentação 
23 
Revisão para vestibular: a redação no 
estilo Unicamp 
Unicamp 
Carta do leitor, relato 




Revisão para vestibular: a redação no 
estilo Unicamp 
Unicamp 
Texto de abertura de 
seminário, post em 
blog e notícia de 
jornal escolar 
25 












Revisão para vestibular: a redação na Unesp 
e proposta inédita 
Unesp Dissertação 
28 
Revisão para vestibular: a redação na Unifesp 
e proposta inédita 
Unifesp Dissertação 
29 
Revisão para vestibular: a redação na Fuvest 
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30 






Diferentemente do volume I, apenas uma unidade – a primeira, que aborda 
a redação do ENEM 2012 – apresenta um modelo do que seria um bom desempenho 
na prova, de modo que as demais unidades apresentam apenas propostas de escrita 
e instruções. As seis unidades “estilo” (quatro da Unicamp, uma da PUC-Campinas e 
uma da Fuvest) apresentam propostas de escrita a partir de uma interpretação dos 
autores sobre os construtos das provas e exames vestibulares abordados, e são 
essas as unidades que nos interessam. Foram produzidas propostas desse tipo para 
ENEM, Unicamp, PUC-Campinas e Fuvest. As unidades inéditas apresentam as 
provas de redação da Unesp 2012, Unifesp 2012 e Fuvest 2012. 
A prova de redação do vestibular da Unicamp é o tema de quatro das seis 
unidades-estilo e de unidades com o maior número de propostas de escrita. A nova 
prova de redação da Unicamp é apresentada aos alunos e professores na Unidade 
21, por meio da proposta de 2012 (Figura 4 abaixo). A prova de redação é reproduzida 
integralmente, entretanto, não há explicações mais detalhadas sobre ela ou inclusão 
do material da Comvest explicitando o que seria um bom desempenho e desempenho 
abaixo da média, como feito no volume I do mesmo material. 
 
  
Figura 4 – Unidade 21 do material novo 
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3.2.1 As “unidades-estilo” Unicamp 
 
As Unidades 22, 23 e 243 são unidades “estilo Unicamp” e trazem 
propostas inéditas baseadas na leitura da prova feita pelos autores do material 
didático. As três unidades propõem a produção de três gêneros discursivos conforme 
o modelo de prova da época da produção, o que pode indicar influência negativa da 
prova no material, já que consta o mesmo número e tipo de proposta de escrita; além 
disso, as unidades tentam seguir o modelo da prova de redação, ao menos no aspecto 
visual. 
 
3.2.1.1 A Unidade 22 
 
A Unidade 22 apresenta três propostas de escrita. A interlocução solicitada 
no Texto 1 está explícita no enunciado, sendo um estudante de pedagogia  o 
enunciador e outros estudantes de pedagogia em congresso os interlocutores, como 
podemos ver na Figura 5 abaixo.  
 
 
Figura 5 – Enunciado da proposta de Texto 1 da Unidade 22 
 
                                                          
3 As Unidades 22, 23 e 24 estão no Anexo I para apreciação. 
                                                                                                                                   72 
 
Embora a proposta explicite a interlocução entre enunciador e interlocutor, 
tal como na prova de redação do vestibular da Unicamp, a interlocução entre alunos 
de pedagogia talvez não seja adequada à esfera de interlocução proposta pela prova. 
Uma interlocução tão específica exigiria conhecimentos prévios, vocabulário e 
saberes que os alunos do Ensino Médio não possuem. Quanto ao gênero, o do texto-
fonte é informativo, enquanto o gênero a ser produzido pelo aluno é muito genérico, 
sendo descrito como “apresentação do início de um trabalho sobre ensino e 
aprendizado a ser lido para o público”. Assim, não fica claro qual gênero o aluno deve 
produzir: se um resumo de seu trabalho a ser lido, se apenas o início do resumo ou, 
de fato, uma apresentação oral. O mais adequado para a situação de comunicação, 
nesse caso, seria a produção de um resumo em tópicos, como é comum em 
apresentações orais, mas que não seria suficiente para avaliar a produção escrita. De 
todo modo, mesmo que qualquer uma dessas alternativas fosse o objetivo dos 
autores, nenhuma delas é suficientemente clara como gênero. Quanto ao propósito, 
além da apresentação, o aluno deveria expor duas formas de ensinar que 
fracassaram, sendo uma do presente e uma do passado e sugerir um procedimento 
que fosse eficaz na formação dos jovens hoje, ou seja, o aluno deveria mobilizar 
conteúdos do texto-fonte apresentado e de sua história de leitura.  
Entretanto, unicamente através da leitura do texto-fonte, cujo foco é o 
ensino no Brasil colonial, não se encontram elementos suficientes para uma reflexão 
ou até mesmo para inferências para cumprimento do propósito, exigindo 
conhecimentos prévios que talvez os alunos não tenham. Além disso, acreditamos 
que o enunciado confuso, com muitas informações irrelevantes, possa confundir o 
aluno. Assim, podemos dizer que o enunciado proposto no material didático se 
distancia daqueles propostos na prova da Unicamp em que a leitura é um pré-requisito 
para a escrita. Embora o enunciado explicite um interlocutor e enunciador, o que está 
de acordo com a proposta da Unicamp, nem o propósito e nem o gênero parecem ter 
sido compreendidos pelos autores do material.  
Já o Texto 2, conforme explicitado na Figura 5 a seguir, propõe como 
enunciador um jornalista e como interlocutor seus leitores. O gênero notícia de um 
jornal impresso de circulação nacional solicitado pela proposta parece mais familiar, 
pois é mais provável de ser parte do cotidiano de leitura dos alunos. 
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Figura 6 – Enunciado da proposta de Texto 2 da Unidade 22 
 
O texto-fonte escolhido para o Texto 2 é uma fotografia, como podemos ver 




Figura 7 – Texto-fonte da proposta de Texto 2 da Unidade 22  
 
 Ao escrever essa notícia, o examinando deveria respeitar as 
características sócio-históricas do gênero, estrutura do texto de notícia, linguagem 
formal e interlocução não marcada. Teria também que tratar do tema – o aumento do 
uso de craque entre a população –, apresentando fatos, dados e números, como é 
comum a esse gênero. 
O examinando deveria cumprir o propósito: resumir no primeiro parágrafo 
informações sobre o aumento do uso de craque no país, respondendo às 
características do gênero, como iniciar o texto com informações essenciais 
apresentadas em uma notícia sobre o fato a ser noticiado: o quê, quem, quando, onde 
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e por quê e relacionar a vulnerabilidade social como incentivo do crescimento do uso 
da droga no Brasil. 
Quanto à leitura, existe a tentativa de promover multimodalidade tal como 
a prova de redação da Unicamp propõe, com a introdução do gênero fotografia como 
texto-insumo. Entretanto, ao mostrar usuários de drogas sentados em uma rua de 
uma grande cidade, a fotografia parece não oferecer insumos suficientes para que o 
aluno, através da leitura da imagem e da frase que a acompanha (“Uso da droga no 
Brasil começou por grupos que viviam nas ruas, mas hoje há viciados em todas as 
classe”), consiga redigir a matéria fornecendo os dados e informações necessários e 
cumprir as duas tarefas do propósito. Tal como no Texto 1, o texto-fonte escolhido 
não oferece subsídios suficientes para que o aluno consiga cumprir o propósito no 
texto que tem que produzir de forma adequada. E, da mesma forma, embora não se 
tenha dados de como o professor utiliza esse material, parece-nos que essa é uma 
atividade de avaliação de escrita, e não de ensino de escrita.  Ainda, consideramos 
que a criatividade não é um construto avaliado pela prova de redação da Unicamp, 
como estamos avaliando o material de acordo com os aspectos salientes da prova, e 
“inventar” uma notícia não seria adequado, o aluno precisaria de um texto que 
pudesse oferecer mais subsídios para a escrita dessa texto. 
Já o Texto 3 propõe a escrita de uma carta de apresentação por e-mail em 
resposta a um anúncio de oferta de trabalho. A interlocução ocorre entre o enunciador, 
neste caso, um aluno do Ensino Médio, e o interlocutor, um gerente de recursos 
humanos da empresa. As instruções da proposta de escrita ainda marcam 
graficamente a importância da interlocução ao indicar em negrito “interlocução 
marcada”, e os agentes dessa interlocução “aluno do Ensino Médio de uma escola 
pública” e “gerente de Recursos Humanos”, como podemos verificar a seguir na 
Figura 8. 
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Figura 8 – Enunciado e texto-fonte da proposta de Texto 3 da Unidade 22 
 
Por interlocução marcada entendemos que os autores escolheram alertar 
os alunos sobre o uso de pronomes (você, o senhor, etc.) e vocativos (caro 
responsável, você não acha, concorda, etc.), demonstrando que entendem a 
importância desses elementos para o gênero carta. Quanto ao gênero a ser produzido 
– “carta de apresentação por e-mail” –, não nos parece um gênero familiar, de modo 
que, ao respondermos um anúncio de emprego, enviamos o currículo, sendo essa 
prática mais comum do que escrever uma “carta de apresentação por e-mail”. 
Geralmente, a carta de apresentação acompanha o currículo, mostrando as intenções 
do candidato e interesse na vaga. Consideramos, portanto, que essa proposta seja 
artificial.  
Como propósito, pede-se ao aluno que convença seu interlocutor sobre ser 
o candidato ideal, traçando seu perfil e enfatizando duas características pessoais 
valorizadas pela empresa. O texto-fonte fornece as características valorizadas pela 
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empresa, bem como informações sobre sua história, valores e benefícios oferecidos 
aos colaboradores, como podemos ver na Figura 8. 
Assim, acreditamos que tal texto-fonte seja adequado à proposta, pois 
contém todas as informações necessárias para que o aluno consiga cumprir a 
proposta adequadamente, mesmo para aquele que nunca leu ou respondeu a um 
anúncio de emprego. Dessa forma, esse enunciado mostra que os aspectos salientes 
da prova de redação da Unicamp foram bem compreendidos pelos autores do 
material.  Uma hipótese é a importância do tempo (continuum),  de que o gênero carta, 
mais clássico e tradicional, é tratado em outros vestibulares, mais analisado, 
trabalhado na escola desde o ensino fundamental, por isso  seus elementos 
composicionais podem ter sido mais bem compreendidos pelos autores. Apesar disso, 
o enunciado não é bem escrito, possui informações redundantes e fora de lugar. 
 
3.2.1.2 A Unidade 23 
 
Da mesma forma que na Unidade 22, analisada na subseção anterior, a 
Unidade 23 apresenta três propostas de redação. O Texto 1 tem como proposta de 
escrita uma carta de leitor a um jornal em resposta a uma publicação de uma charge 
que critica o nepotismo, conforme exibido abaixo na Figura 9. 
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Figura 9 – Enunciado e texto-fonte da proposta de Texto 1 da Unidade 23 
 
A interlocução se daria entre o enunciador, um leitor habitual do jornal que 
escreve a carta, e os interlocutores, editores do jornal e outros leitores da seção. 
Assim, o aluno deveria respeitar e demonstrar em seu texto que entende sobre 
diferentes níveis de formalidade. O gênero charge, tradicional em exames 
vestibulares4 e materiais didáticos, foi selecionado como texto-fonte, provendo 
insumos para leitura e reflexão, bem como intertextualidade adequados. Como 
propósito, o aluno deveria elogiar a crítica feita pelo autor da charge e sugerir ao 
menos uma medida para acabar com o nepotismo. Pesa a falta de um texto que 
ofereça exemplos e dados sobre o nepotismo.  
No enunciado da Figura 9 lemos uma breve definição de nepotismo: 
“favorecimento de parentes ou amigos próximos em detrimento de pessoas mais 
qualificadas, especialmente no que diz respeito à nomeação ou elevação de cargos”. 
Já na charge vemos uma criança apresentando-se como assessora ao abrir a porta 
de um gabinete parlamentar. 
                                                          
4 Na prova de redação da Unicamp, a charge foi usada apenas quando ainda existia coletânea, sendo 
que nessa nova versão da prova nunca foi usada como texto-fonte. 
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O aluno precisaria de mais informações e dados para cumprir bem o 
propósito, uma vez que no enunciado temos uma definição (o que é o problema) e, na 
charge, como ele se manifesta. Não temos outros textos mencionando porque isso 
acontece e quais são as consequências sociais desse favorecimento. Assim, seria 
difícil que o aluno conseguisse explicar a crítica de forma embasada e propor soluções 
sem ter exemplos, por exemplo, de outros países que combatem esse problema. 
Também ficaria difícil avaliar a leitura, sendo que a leitura da charge em si trouxe 
pouco a ser discutido.  
O Texto 2 solicita a produção de um relato pessoal de experiência familiar 
do aluno e é possível inferir que tal texto seria lido em uma reunião familiar, como 
vemos na Figura 10 a seguir.  
 
 
Figura 10 – Enunciado da proposta de Texto 2 da Unidade 23 
 
A interlocução se daria entre o aluno como enunciador e parte da família a 
quem vai se dirigir aos outros membros da família como interlocutores, sugerindo que 
a linguagem a ser utilizada fosse marcada por informalidade devido à intimidade entre 
os participantes. Como gênero a ser desenvolvido, a proposta solicita “o relato 
pessoal”. A prática de escrever um relato para posteriormente lê-lo poderia ser 
considerada pouco comum, sendo relato pessoal um gênero mais inserido na esfera 
individual do que acadêmico-escolar. Talvez seja uma atividade adequada para uma 
atividade de escrita em sala de aula, mas não de preparação para vestibular. A 
proposta apresenta três textos-fonte, todas citações literárias sobre facetas da 
memória, sendo o primeiro sobre a relação sinestésica e a efemeridade do tempo 
cronológico, o segundo sobre o encontro com memórias e o terceiro sobre a 
construção de personalidade a partir de memórias coletivas.   
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Quanto ao propósito, o aluno deveria narrar um episódio importante da 
experiência familiar, explicando sua relevância e ressaltando o papel da memória 
como constitutiva da personalidade. De fato, os textos-fonte selecionados poderiam 
auxiliar o aluno a refletir sobre a importância da memória coletiva e afetiva como parte 
constitutiva da personalidade. Embora no enunciado seja sugerido que se use os 
textos-fonte para ajudar a “refletir sobre o seu relato e construí-lo”, não nos parece 
que a leitura dos textos-fonte motivaria o aluno a escrever o tipo de relato solicitado, 
sendo que os textos-fonte escolhidos abordam aspectos conceituais preterindo textos 
que ativariam a memória afetiva dos alunos. 
Para o Texto 3 foram escolhidos dois textos-fonte: um gráfico e uma 
publicação de pesquisa em jornal de grande circulação sobre as classes sociais 
brasileiras para que um jornalista escrevesse um texto de apresentação de gráfico, de 
acordo com a Figura 11 abaixo.  
 
 
Figura 11 – Enunciado e texto-fonte da proposta de Texto 3 da Unidade 23 
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Na proposta da Figura 11 fica claro que o enunciador é um jornalista 
escalado para escrever o texto, mas não fica claro quem são os interlocutores. Tal 
proposta pode ser questionável, a começar pela escolha do gênero a ser escrito pelo 
aluno. O “texto de apresentação de gráfico” no enunciado da proposta não determina 
se o texto a ser escrito é oral ou escrito, isto é, se a apresentação se dará oralmente 
em uma reunião com colegas de emissora, se será feita para leitores de um jornal ou 
revista. Esses fatores influenciam a interlocução, escolha de marcadores de 
interlocução, formalidade e linguagem.  
Na Figura 11, vemos que os autores do material didático apresentam dois 
tipos textuais como textos-fonte: um gráfico e um texto de apresentação de gráfico. 
Na leitura e análise do texto sugerida há um desencontro com a proposta da Unicamp, 
cuja prova de redação avalia a qualidade da leitura. A proposta do material didático 
sugere a leitura, entretanto apresenta um texto-fonte explicativo que trata da 
metodologia empregada na pesquisa e não apresenta dados a serem utilizados como 
insumo de reflexão e auxílio na análise. Consequentemente, o aluno direcionaria-se 
para o gráfico, cujos dados tratam de uma linha do tempo política e “evolução” (lê-se 
crescimento) das classes sociais brasileiras. Com tais dados, o aluno não poderia 
analisar o quadro de forma adequada, pois são apresentados apenas porcentagens e 
aumento ou diminuição da população em cada classe. Já em relação às definições de 
classe, o texto-fonte poderia auxiliar o aluno em sua análise. Para alinhar essa 
proposta com a da redação da Unicamp, os autores poderiam ter usado a metodologia 
inovadora da pesquisa como parte do propósito na apresentação do gráfico, além de 
determinar os interlocutores e um gênero mais específico. 
 
3.2.1.3 A Unidade 24 
 
Do mesmo modo, a Unidade 24 apresenta três propostas de escrita. O 
Texto 1, conforme a Figura 12 abaixo, sugere que o enunciador seja um aluno do 
Ensino Médio, pois no enunciado lemos “Suponha que seu professor de Sociologia”. 
Como interlocutores, podemos entender que sejam os outros alunos e também o 
professor, mas a interlocução não está explícita. 
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Figura 12 – Enunciado da proposta de Texto 1 da Unidade 24 
 
A proposta de escrita é a de um resumo, gênero marcado graficamente em 
negrito no enunciado da proposta, tal como na prova de redação do vestibular da 
Unicamp. O resumo deveria basear-se em um editorial de jornal apresentado na 
proposta, como podemos ver acima na Figura 12. O texto-fonte é o editorial de um 
jornal de circulação estadual e, portanto, adequado, na medida em que poderia 
oferecer subsídios para o aluno fazer o resumo e auxiliaria o aluno a fazer um resumo 
cumprindo também com o propósito exigido, pois apresenta dados e informações 
relevantes à temática da proposta. 
O propósito a ser cumprido nessa proposta trata da adequação à audiência 
da apresentação do seminário. Apesar de ser importante para o cumprimento do 
propósito, já que os autores requisitam que o texto seja redigido para as pessoas que 
estariam presentes na apresentação, essa interlocução não fica clara. Ainda como 
propósito o aluno teria que relacionar o resumo à temática abordada pelo seminário a 
ser apresentado. É na escrita dessa tarefa que poderiam surgir dúvidas sobre o que 
os autores estão pedindo ao aluno: “faça um resumo do editorial do Diário 
Catarinense, de modo que os ouvintes tenham ciência não só de sua pesquisa, como 
também do tema do seminário”. O enunciado pouco claro e escrito de forma pouco 
precisa propicia interpretações e questionamentos que não cabem a um material que 
deveria auxiliar e preparar os alunos para uma prova de redação de vestibular. Além 
da ausência das marcas gráficas de propósito e interlocução, a inserção da 
“apresentação de seminário” poderia confundir o aluno. Já a esfera de comunicação 
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está alinhada com a prova de redação do vestibular da Unicamp, sendo que resumo 
é um gênero textual tradicionalmente inserido na escola, bem como na universidade.  
O Texto 2 propõe a escrita do que os autores do material chamam de artigo 




Figura 13 – Enunciado da proposta de Texto 2 da Unidade 24 
 
Essa proposta tem como interlocutores um estudante de publicidade 
manifestando sua opinião contrária à de um jornalista, o interlocutor, em uma 
postagem de blog. O enunciador é marcado em negrito no enunciado orientador dessa 
proposta, bem como o posicionamento do aluno. O interlocutor e o gênero a ser 
desenvolvido pelo aluno não são marcados em negrito como acontece na prova de 
redação da Unicamp. Como propósito, o aluno teria que escrever “esse texto, supondo 
que ele será postado no blog desse jornalista”. O enunciado escrito de forma pouco 
clara, faltando informações, gera uma série de complicações na interpretação da 
tarefa.  
Como se trata de um “texto-resposta” a uma postagem em blog, o aluno 
poderia entender que se trata do gênero comentário de blog. Poderia também 
entender que o texto poderia ser postado de outra forma, como opinião, resposta ou 
uma outra postagem. Todavia, está implícito que deve ocorrer uma interlocução entre 
o estudante de publicidade e o jornalista.  
Os autores chamam, por duas vezes, a postagem de blog de “artigo”, 
podendo confundir os alunos ou apontar uma não compreensão do conceito de gênero 
e da prova. Quanto ao texto-fonte escolhido, uma postagem de blog com 
características de artigo de opinião, fornece ao aluno a opinião a que deve se opor: a 
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de que publicitários usariam drogas demais na faculdade e que seriam criativos. Tais 
comentários deveriam ser refutados pelo aluno em seu texto e na discussão sobre a 
vulnerabilidade dessas opiniões expostas pelo jornalista. O aluno deveria ainda 
discutir com o autor sobre a vulnerabilidade no ponto de vista apresentado em seu 
artigo. A imposição de um posicionamento contrário ao ponto de vista traz 
artificialidade à proposta, além de divergir das propostas da prova de redação de 
Unicamp, que sempre possibilitaram a escolha. 
A esfera comunicativa está adequada se considerarmos os gêneros 
envolvidos como comentário e postagem em blog. Consideramos assim também o 
posicionamento contrário do aluno a comentários ofensivos em um contexto em que 
ele seria parte do público que sofreu ofensa, sendo que essa seria a motivação para 
a produção do texto de resposta. Entretanto, o gênero a ser escrito pelo aluno não 
fica claro, como já discutimos. Como propósito, o aluno “escrever o texto supondo que 
será postado no blog do jornalista”, a nosso ver, demanda que o aluno respeite as 
características do que seria um comentário. 
A última proposta de texto dessa unidade é a produção de uma notícia, 
sendo que o texto-fonte escolhido é uma matéria de jornal de grande circulação, como 
se vê abaixo na Figura 14.  
 
 
Figura 14 – Enunciado e texto-fonte da proposta de Texto 3 da Unidade 24 
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Na proposta de Texto 3 o enunciador é um aluno do Ensino Médio que faz  
parte de uma comissão que publica um jornal de escola. O posicionamento do aluno 
está graficamente marcado, mas o do interlocutor, não. Podemos inferir que os 
interlocutores sejam alunos no Ensino Médio. Essa falta de clareza atrapalha também 
a execução do propósito. 
Como propósito, temos que ao produzir essa notícia o aluno deve dar um 
título e subtítulo e contextualizar o fato no primeiro parágrafo. Entretanto, em uma 
leitura atenta do texto-fonte, entendemos que a matéria apresenta relato de um 
cientista e sua tentativa de uma vida mais sustentável. Não há um fato, mas um relato, 
quase um diário. Assim, a relação entre a leitura e a escrita fica complicada, pois o 
aluno pode não entender qual é o fato a ser contextualizado e quais seriam essas 
informações essenciais. Também não fica claro o que são as “informações 
essenciais”, se são características do gênero notícia (por exemplo, elementos 
composicionais) ou se informações essenciais do “fato” a ser contextualizado.  
O texto-fonte não é adequado, embora a temática ou o porquê da escolha 
de tal matéria para o jornal escolar seja desconhecida. Tanto o gênero notícia quanto 
a interlocução e o propósito estão adequados para o público-alvo, que são alunos de 
Ensino Médio. Finalmente, faltam elementos nas instruções do enunciado para o 




Depois de analisar as três unidades “estilos”, podemos concluir que o 
material reflete a interpretação que os autores fazem da prova de redação do 
vestibular da Unicamp e que esse material tem problemas. De fato, o material não 
ensina escrita ou leitura, apenas avalia o aluno. Os enunciados com falta de 
informações e escritos de forma ambígua prejudicam sobremaneira as propostas de 
escrita a estarem alinhadas com a prova e, mesmo que não se ensine a escrita, 
algumas propostas (como a do Texto 2 da Unidade 23, do relato pessoal) não seriam 
adequadas nem para uma preparação para a prova. 
Podemos identificar, com base nessa análise, que a prova exerce efeito 
retroativo, pois os autores elaboraram unidades semelhantes à prova e destinadas ao 
ensino, o que já configura efeito retroativo. Nosso questionamento é se a interpretação 
                                                                                                                                   85 
 
dos autores está adequada. Entre os pontos mais críticos dessa interpretação estão 
a conceituação de gêneros textuais adequados ao novo modelo de prova de redação, 
a qualidade da escrita dos enunciados e a falta de informações sobre as condições 
de produção. 
 Outro problema do material é a qualidade dos textos-fonte apresentados 
para o cumprimento das tarefas, que não oferecem ao aluno informações e insumos 
necessários na escrita e cumprimento do propósito. Como vimos na análise, a leitura 
é um construto-chave na prova e, para isso, a Comvest e os elaboradores da prova 
são criteriosos ao selecionar textos que, justamente, garantam uma leitura profícua e 
um aproveitamento adequado para que o candidato consiga cumprir os propósitos 
requisitados. Além disso, os textos servem para avaliar a leitura do candidato na prova 
de redação, e não apenas como insumo e motivação para a escrita. Também é nesse 
sentido que parece haver uma distância entre o material didático e a prova de redação 
da Unicamp. Os textos-fonte selecionados comprometem sobremaneira o uso 
satisfatório e a leitura adequada para o cumprimento dos propósitos. Se o foco do 
material é o preparo para a prova de redação do vestibular da Unicamp, cuja avaliação 
trata da leitura e escrita integradas, considera-se importante que os textos tenham as 
informações, dados, opiniões necessárias para que o aluno consiga cumprir a tarefa 
de forma justa. Assim, parece-nos que o material foi feito para avaliar e não ensinar 
leitura ou escrita.  
Como já mencionamos, esse material de redação não possui um material 
de professor, deixando sua interpretação e o uso no preparo das aulas a cargo do 
docente. Assim, o professor não tem explicações teóricas nem instruções de como 
deveria utilizar o material nas aulas de redação e como avaliar os alunos.  
 
 
3.3 A prova de redação do vestibular da Unicamp: uma análise da versão da 
prova de 2004 a 2010 
 
O material antigo é utilizado juntamente com o novo, produzido após a 
mudança da prova de redação. Por esse motivo, analisamos apenas os aspectos 
salientes desse modelo de prova, tendo como exemplo a prova de 2004. Dividimos 
essa seção em cinco subseções para maior organização: estrutura, coletânea e 
leitura, tipos textuais abordados, grades de avaliação e aspectos salientes. 
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3.3.1 Estrutura da prova 
 
A prova de redação da Unicamp até 2010 era composta por um texto de 
orientação geral, que continha instruções para a execução da prova, a escolha da 
proposta e o recorte temático, o que era esperado sobre o uso da coletânea e fatores 
que levariam à anulação. Logo após vinha a seção “apresentação da coletânea”, com 
a coletânea em si e as propostas de escrita A, B e C, respectivamente, dissertação, 
narração e carta.  
 
3.3.2 Coletânea e leitura 
 
A coletânea era um conjunto de textos a serem usados pelo examinando 
em sua produção textual. Sobre a concepção desse uso da coletânea, a Comvest 
(2004b, p. 8, grifo nosso) trata da seguinte forma: 
 
 
A coletânea tem por objetivo desencadear a reflexão do candidato sobre o 
tema. Espera-se que o candidato articule sua experiência prévia de vida, 
leitura e reflexão com a leitura instantânea que faz da coletânea. 
A coletânea não foi pensada como um roteiro interpretativo, mas como 
um conjunto de possibilidades diversas de abordagem da própria 
complexidade do tema, com o qual, supõe-se, o candidato já tem algum 
contato. Além disso, a coletânea não define uma hierarquia entre os excertos, 
que podem ser aproveitados de diferentes maneiras, conforme o modo de 
cada candidato mobilizar sua experiência prévia e as sugestões da 
leitura instantânea, em função de seu projeto de texto.  
Os excertos são de natureza diversa, seguindo a tradição do vestibular da 
Unicamp. Há alguns claramente conceituais, expondo visões sistemáticas 
sobre a cidade, outros de natureza artística, contendo elaborações subjetivas 
em torno do tema, e outros ainda de teor descritivo, apresentando casos 
concretos de experiência urbana. 
 
 
Embora as instruções de cada tipo textual fossem específicas, a coletânea 
desse modelo de prova de redação era única, seguia mesma temática da prova e 
servia de insumo para a produção das três propostas de escrita (A, B e C).  Como 
podemos ver exemplificado a seguir na Figura 15, a prova de redação do Vestibular 
Nacional Unicamp 2004 apresentou excertos de textos de diferentes tipos textuais.  
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Figura 15 – Coletânea da prova de redação do vestibular da Unicamp 2004 
 
A avaliação de leitura e escrita da prova concretizava-se a partir da 
execução das tarefas de escrita. Em contraposição a exames tradicionais, focados na 
repetição de fórmulas e regras desprovidas de contexto e relação com o mundo do 
aluno, a Comvest demandava do candidato uma experiência de leitura e que tal 
experiência dialogasse com os conteúdos aprendidos na escola e com o mundo a seu 
redor. 
Finalmente, a Comvest definia a redação como pensamento por escrito 
(COMVEST, 2004b, p. 39), o que implicaria em capacidade de leitura, reflexão e 
argumentação. Diferentemente de outros exames, a prova de redação da Unicamp 
dava ao candidato a escolha de dois outros tipos textuais (além da dissertação) 
tradicionais do universo escolar-acadêmico: a narração e a carta argumentativa. 
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3.3.3 Tipos textuais abordados 
 
Quanto aos tipos textuais, segundo o Manual do Candidato (COMVEST, 
2004b, p. 39), para realizar a Proposta A (dissertação), o candidato deveria respeitar 
e identificar as características do tipo textual dissertação: reconhecer a complexidade 
do tema, identificar e discutir pontos de vistas presentes nos textos. Para a Proposta 
B (narração), o candidato deveria ser capaz de identificar elementos característicos 
desse tipo textual, como reconhecer e construir personagens, cenário, tempo, enredo 
e foco narrativo para construir sua narrativa. E, para a Proposta C (carta 
argumentativa), o candidato deveria reconhecer pontos de vista, opinião e argumentos 
para construir sua argumentação direcionada a um interlocutor específico e 
respeitando as características específicas do gênero carta. Abaixo, na Figura 16, 




Figura 16 – Propostas da prova de redação do vestibular da Unicamp 2004 
Fonte: Comvest (2004a, p. 4-5) 
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3.3.4 Grades de avaliação 
 
Assim, ao permitir que o aluno escolhesse o tipo textual para 
desenvolvimento do tema proposto, a Comvest permitia um balanceamento entre o 
domínio dos tipos textuais abordados e o conhecimento prévio do aluno. Os textos 
dos candidatos eram avaliados por meio de uma grade específica de cada tipo textual 
e de uma outra grade geral. A grade específica avaliava características de cada tipo 
textual (como enredo, argumentação, cenário, personagens, etc.), enquanto a grade 
geral abrangia a adequação à proposta, ao uso da coletânea, ao tipo de texto 
solicitado e à modalidade escrita em língua padrão, além da coerência e coesão. 
Além dos tipos textuais avaliados na prova de redação – dissertação, 
narração e carta argumentativa – e do uso de uma coletânea única, acreditamos que 
os itens da grade de correção específica possam ser aspectos salientes desse modelo 
de prova. Como mencionamos no processo de classificação de nota da prova de 
redação do vestibular da Unicamp, utilizavam-se duas grades. A grade geral era de 
natureza sigilosa e somente os corretores treinados tinham acesso aos seus critérios. 
A grade específica pode ser encontrada nos manuais de candidato e também inferida 
a partir dos cadernos de questões comentadas e respostas esperadas pelas bancas. 
Portanto, apresentamos a seguir, no Quadro 6, os critérios de correção elencados no 
Manual do Candidato. 
 
Quadro 6 – Critérios de correção da prova de redação do  
vestibular da Unicamp 2004  
1. A adequação:  
1.1. À proposta: espera-se que você elabore um texto cujo conteúdo mantenha relação com a 
proposta escolhida e com os textos da coletânea. A fuga à proposta fará com que você perca alguns 
pontos deste item. Se você fugir totalmente à proposta, terá sua redação anulada. Observação 
importante: Lembre-se de que você deverá escolher apenas uma das propostas para redação. No caso 
de desenvolver mais de uma, deverá indicar qual a redação a ser corrigida. A indefinição implicará a 
anulação da redação.  
1.2. Aos elementos fornecidos pela coletânea de textos correspondentes à proposta: você deverá 
demonstrar que sabe utilizar de forma adequada os elementos da coletânea. Isso significa que 
deverá saber identificar, nos textos da coletânea, as informações e os argumentos que 
contribuam para a discussão e/ou desenvolvimento da proposta que escolheu. Se você 
simplesmente reproduzir os textos (ou fragmentos dos textos) em forma de colagem, não estará 
fazendo uma utilização adequada da coletânea, e perderá pontos neste item. Se você não utilizar 
nenhum elemento da coletânea de textos, terá sua redação anulada. 
 1.3. Ao tipo de texto solicitado para a proposta: espera-se que você saiba desenvolver sua redação 
no tipo solicitado para a proposta. Assim, se você escolher as propostas A e C, deverá demonstrar 
conhecimento da estrutura de uma dissertação e ser capaz de desenvolver uma linha 
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argumentativa, de expor e discutir pontos de vista, de tirar conclusões; se escolher a proposta B, 
deverá demonstrar conhecimento da estrutura de uma narrativa e capacidade para elaborar enredo, 
personagens, espaço e tempo, levando em conta as exigências do tema e as informações da 
coletânea. Se você se afastar do tipo de texto solicitado para a proposta que escolheu, perderá pontos 
neste item. Se produzir outro tipo de texto (por exemplo, uma narrativa quando se pede uma 
dissertação), terá sua redação anulada.  
1.4. À modalidade escrita em língua padrão: você deverá demonstrar, em sua redação, capacidade de 
exprimir-se de forma adequada ao estilo escrito e formal. Em certas circunstâncias poderão ser 
aceitas modalidades próprias da linguagem oral (por exemplo, se você estiver reproduzindo um diálogo 
coloquial, em uma narrativa). Você deverá também revelar um bom domínio das regras gramaticais da 
língua culta, do sistema ortográfico e dos recursos de pontuação.  
2. A coerência: Na avaliação da coerência de sua redação, será levado em conta o tipo de texto. Por 
exemplo, em um texto dissertativo, avaliar-se-á a sua capacidade de relacionar os argumentos e de 
organizá-los de forma a deles extrair conclusões apropriadas; em um texto narrativo, avaliar-se-á a 
sua capacidade de construir personagens e de relacionar, de forma verossímil, ações e 
motivações.  
3. A coesão: Seu texto deverá ser bem estruturado e coeso. Neste item será avaliada, portanto, sua 
capacidade de empregar adequadamente os recursos (vocabulares, sintáticos e semânticos) de que 
dispõe a língua portuguesa, para relacionar termos ou segmentos na construção de um texto. Em outras 
palavras, você deverá demonstrar que sabe fazer uso adequado, por exemplo, dos pronomes e das 
conjunções. Deverá também demonstrar que sabe estabelecer relações semânticas adequadas 
entre as palavras da língua portuguesa. Sugerimos que você procure conhecer as propostas de 
redação dos vestibulares anteriores da Unicamp e que tente, como exercício, desenvolvê-las de acordo 
com as orientações indicadas acima, pois são elas que estabelecem os parâmetros para a correção. 
Fonte: Comvest (2004b, p. 39, grifo nosso) 
 
3.3.5 Aspectos salientes da prova de 2004 
 
Assim, podemos identificar que os aspectos salientes desse modelo de 
prova seriam a adequação à proposta e ao tema; do uso da coletânea, ou seja, 
reconhecer, identificar informações e argumentos para construção da proposta ou 
argumento; e, atendimento ao tipo textual. Se dissertação: estrutura, linha 
argumentativa, exposição de ponto de vista e discussão. No caso da narração: tempo, 
espaço, enredo e personagens e, finalmente, de linguagem, modalidade e nível de 
formalidade, além da coerência, ao se relacionar e organizar argumentos ou construir 
personagens e relacionar enredo e, finalmente, coesão, que o manual do aluno 
(2004b, p. 40) conceitua como texto bem estruturado, coeso, que se atingiria usando 
adequadamente pronomes, conjunções e estabelecendo relações semânticas 
adequadas. E, finalmente, se carta argumentativa, ser capaz identificação de 
argumentos, pontos de vistas e opiniões para o desenvolvimento de uma linha 
argumentativa que se dirige a uma interlocução marcada, se expressar de forma 
coerente e na modalidade linguística adequada.  
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Na próxima seção veremos como esses aspectos salientes se concretizam 
no material didático antigo. 
 
 
3.4 O material anterior à mudança da prova: o material “antigo” 
 
Depois de termos analisado a prova anterior à mudança, analisamos,  nesta 
seção, como os aspectos salientes são apresentados e abordados no material antigo 
produzido pela autora do material. Sua análise faz-se necessária, na medida em que 
é usado em conjunto com o material novo, produzido após a mudança da redação do 
vestibular da Unicamp. Além disso, é usado para o ensino de redação não apenas 
para o vestibular da Unicamp, mas para outros vestibulares e o ENEM. 
O caderno de 74 páginas produzido entre 2004 e 20055 era, até a produção 
do volume II, um volume único usado no ensino de redação para 3º ano do Ensino 
Médio. O material a que tivemos acesso é o material do aluno. Da mesma forma que 
no material novo, não foi produzido material de professor, portanto, não existem 
instruções de uso do material. Todavia, na contracapa do material encontramos 
alguns objetivos, conceitos de linguagem e de gêneros textuais:  
 
 
Esta coleção tem como objetivo auxiliá-lo a empregar melhor as palavras, 
com o estudo de alguns gêneros textuais, ou seja, de determinados textos 
que são importantes em sua vida escolar, no ensino médio ou 
futuramente na faculdade, mas também em seu cotidiano. Pretendemos 
assim, torná-lo capaz de, por meio de palavras, argumentar e entender 
argumentos, de interpretar e criar histórias, de interagir expressiva e 
prazerosamente com as pessoas e a realidade (2005, p. 3, grifo nosso). 
 
 
Entende-se que o objetivo seria o de ensinar a escrever, ou “pensar por 
escrito, seguindo uma sequência lógica” (p. 7), através de “determinados textos” ou 
tipos textuais acadêmico-escolares. Tal citação remete ao manual do Vestibular 
Nacional Unicamp 2004, que define redação da mesma forma, como “pensamento por 
escrito”, logo, se percebe que a leitura do manual foi feita e existe certo alinhamento 
de discurso. Esse material apresenta apenas dois tipos textuais,  dissertação e 
                                                          
5 A data correta não pôde ser apurada.  
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narração, e um gênero, carta argumentativa, já validados tradicionalmente pela escola 
e por exames vestibulares e concursos. O caderno de 16 unidades é uma sequência 
didática de ensino de produção de escrita focado nesses dois tipos textuais e no 
gênero carta argumentativa. Os autores estabelecem uma sequência de ensino dos 
tipos textuais e suas características: inicia-se o ensino de escrita com as 
características da dissertação, argumentação, carta, argumentação em carta e 
terminando na narração e suas características. Os autores encadeiam os assuntos 
passando de temas análogos aos gêneros (como compreensão de textos, o que se 
espera de uma boa dissertação, argumentação) para elementos da carta e construção 
de personagens e especificidades de cada tipo textual. 
Isso é possível pois o gênero carta e os outros dois tipos textuais avaliados 
por essa versão da prova eram três e sempre os mesmos. Os autores de material e 
professores estão acostumados a treinar os tipos textuais, estruturas de textos, mas 
não a ler e escrever.  
Cada tipo textual é enfatizado e suas características principais são 
analisadas através de uma proposta de redação e posterior análise de suas 
características principais através de reflexão. O trabalho de identificação de 
características se dá por perguntas de localização de tese e argumentos do autor. Na 
Figura 17 a seguir, que compõe uma unidade em que os elementos da dissertação 
são abordados, podemos ver esse trabalho de reflexão e interpretação textual. Vemos 
que a reflexão é sugerida pelos autores através de questionamentos que promovem 
uma leitura mais aprofundada, tais como: identificação da tese, reflexão sobre a 
adequação de vocabulário selecionado, identificação de argumentos e busca por 
falhas na coerência do texto, com posterior correção. Assim, podemos dizer que esse 
material diferencia-se do material novo pois tenta ensinar o aluno a ler, focando no 
processo e não apenas no produto. 
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Figura 17 – Atividade de análise dos elementos de uma dissertação  
no material didático 
 
Os autores sugerem que os alunos preencham uma tabela com os “pontos 
essenciais de uma dissertação”, o que ajudaria na verificação da qualidade do texto 
do aluno, sendo “título, conteúdo, estrutura e linguagem” os pontos analisados. Textos 
considerados de bom desempenho são utilizados como exemplos para os alunos, que 
são encorajados a produzir as propostas escritas e corrigi-las em uma unidade 
posterior usando a grade proposta anteriormente. O uso de textos de bom 
desempenho pode ser considerado um indício de influência do vestibular no material 
didático, já que é uma característica do vestibular da Unicamp disponibilizar textos de 
desempenhos (bom, médio e anulação) após a realização e correção das provas. Na 




Um texto bem redigido apresenta perfeita articulação de ideias, obtidas por 
meio do encadeamento semântico (relacionado ao significado, ao sentido) e 
do encadeamento sintático (mecanismos que ligam uma relação à outra). A 
coesão é produto da conexão estabelecida entre as partes do discurso. 
Existem diversos recursos linguísticos que podem ser utilizados para integrar 
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orações e parágrafos, resultando em unidade textual. As palavras cuja função 
é estabelecer conexões são os conectivos: conjunções, preposições, 
pronomes, e até mesmo advérbios. (p. 23, grifo dos autores) 
 
 
Entretanto, se tomarmos como referência o texto que apresenta o material, 
percebemos que a esfera de ensino de escrita a qual o material se propõe vai além 
de apenas o vestibular, tratando da vida escolar, ensino médio e faculdade. Nesse 
sentido, entende-se que, ao abordar apenas os tipos textuais avaliados por 
vestibulares, o material não apenas não apresenta outros gêneros como também 
estreita o currículo de ensino de escrita, priorizando tipos textuais tradicionais e que 
serão utilizados em provas de vestibular.  
O uso de provas de redação do vestibular da Unicamp e do caderno de 
questões comentadas (materiais da Comvest)6 poderia ser visto como tentativa de 
alinhamento do material didático produzido com a prova de vestibular. Visto que o 
sistema de ensino responde também a pais e professores e está inserido em uma 
instituição escolar, particular e tradicional, a utilização do próprio exame e materiais 
da Comvest garantiria aos pais, mesmo que visualmente, tal alinhamento e ideia de 
preparação para o exame. Além disso, responderia à cultura de ensinar-aprender, 
sendo que tal material assemelha-se com muitos outros com o mesmo intuito, 
validando assim, seu projeto e uso. Entretanto, é preciso lembrar que no caso da 
narração, essa tentativa de alinhamento foi equivocada, pois se baseou apenas na 
prova de 2001, usando-a como exemplo de narração, sendo que nem todas as 
narrações propostas pelas provas de redação do vestibular da Unicamp são 
“situações-limite”, apenas essa de 2001, por influência do tema da proposta que  era 
“Ser ou não ser, eis a questão. Se correr o bicho pega, se ficar o bicho come”, e não 
obrigatoriamente do tipo textual narração.  
Mais importante ainda é apontar que o material teria potencial para um 
trabalho amplo de ensino de produção textual, podendo realmente ensinar a leitura e 
a escrita, o que vai muito além dos tipos textuais avaliados nos vestibulares. Mas o 
foco, como vimos, é o vestibular. Ao analisarmos o material, percebemos a presença 
de padrões e o uso da prova como modelo, assim, comprovamos o que poderíamos 
identificar como “estreitamento do currículo” (SCARAMUCCI, 2001/2002, p. 102) e, 
                                                          
6 Os autores utilizaram propostas e comentários para fornecer exemplos e esclarecimentos. 
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portanto, “efeito retroativo negativo”, bem como a necessidade de mudança já 
detectada pela Comvest de desengessar esses modelos. 
O  material também enfoca a leitura, reproduzindo a crença em torno do 
aprendizado de escrita, do “se sabe ler, sabe escrever”, ou seja, que a observação da 
leitura do texto de outrem e o entendimento de mecanismos de argumentação, 
escolhas lexicais, entre outros, ajudaria na produção de textos. Também podemos 
entender essa reprodução como um efeito retroativo negativo, porque incentivaria a 
reprodução de modelos, fórmulas e macetes no ensino, muitas vezes 
descontextualizados e através de textos não autênticos e fora da realidade do aluno, 
o que vai em sentido contrário do que propõem os PCNEM, NPCPESP e à prova de 
redação do vestibular da Unicamp. Porém, devemos considerar como positiva a 
metodologia de ensino de escrita do material, que se dá pela produção das propostas 
de escrita sugeridas e o preenchimento de uma ficha de autocorreção. Nesse caso, 
de fato parece existir, mesmo que muito limitado, um foco no processo, e não apenas 
na escrita como produto final.   
O Quadro 7 reúne a estrutura e a progressão temática do material antigo. 
 
Quadro 7 – Análise do material didático anterior à mudança da prova de redação 
do vestibular da Unicamp 






1 A dissertação 
Apresentação de 
dissertações – análise 
textual 
Dissertação  
Matérias de revista de 
circulação nacional 
2 Uma boa dissertação de aluno 
Identificação de 
elementos da 
dissertação – análise 
Dissertação “Boa dissertação” 
3 O artigo e a dissertação Identificação temática 
Artigo de jornal de 
circulação 
nacional 
Artigo de jornal de 
circulação nacional 
4 A argumentação Intertextualidade 
Dissertação 
argumentativa 
“Texto exemplar de 
aluno” – dissertação 
5 
A dissertação: diferentes pontos 
de vista 




Artigos (2) de opinião 
publicado em jornal de 
circulação nacional  
6 A linguagem na dissertação 
Coesão (uso de 
conectivos) em 
redações e 
importância de seu 
uso em redações 
dissertativas 
Dissertação 
Texto dissertativo de 
candidato acima da 
média e texto de 
candidato abaixo da 
média 
7 A linguagem e argumentação 
Interpretação de 
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Quadro 7 – Análise do material didático anterior à mudança da prova de redação 
do vestibular da Unicamp 
 
8 A carta argumentativa 
Apresentação da 
estrutura e elementos 




Carta publicada em 
jornal de circulação 
nacional 
9 
A carta argumentativa e a 
autocorreção 
Análise da estrutura e 





Trecho de livro; notícia 
de jornal de circulação 
nacional; artigos (2) de 
jornal de circulação 
nacional  
10 
Produzindo uma carta 
argumentativa 




Artigo de revista de 
circulação nacional; 
Artigo de opinião 
publicado em jornal de 
circulação nacional 
11 Carta aberta 
Apresentação do 
gênero textual carta 
aberta 
Carta aberta 
Carta aberta publicada 
em jornal de circulação 
nacional; artigo de jornal 
de circulação; gráfico 
12 
A carta argumentativa e a 
“máscara” 
Interlocução 
(“máscara”) e sua 





Artigos (2) de opinião 
publicados em jornal de 
circulação nacional 
13 A carta argumentativa: produção 




Artigo de opinião 
publicados em jornal de 
circulação nacional; 
Artigo de circulação 
nacional e uma 
proposta de redação 
adaptada da prova de 
redação do vestibular 
da Unicamp (1997) 
14 
Redação nos vestibulares: 
situações-problema; situações- 
limite 
 Apresentação e 
análise de elementos 
de uma narrativa e de 
proposta de vestibular  
Narração (conto 
ou crônica 
Proposta de narração de 
prova de redação 
Unicamp (2001); 




Redações a partir de situação-
problema com imperfeições e 
méritos 
Análise das tarefas de 
uma prova de redação 
e análise das 
expectativas da banca 
Narração 
Proposta de narração de 
prova de redação 
Unicamp (2001);Provas 
comentadas (Comvest, 
2002); Manual da 
Unicamp 2001; Texto 
exemplo de aluno 
acima da média;  
16 
Aprimorando o domínio das 
situações-problema 
Propostas de escrita Narrativa 
Proposta de narração 
prova de redação 
Unicamp (1996); Prova 
de redação PUC-Camp 
(2002) 
 
Na Quadro 7, é possível perceber alguns aspectos do material produzido: 
 
• Poucos gêneros textuais e tipos textuais abordados – basicamente os 
que envolvem a maioria dos vestibulares que teriam mais influência tanto por 
                                                          
7 Não foi possível determinar o ano do vestibular da prova de redação presente no livro. No site da 
PUC-Campinas, as provas de vestibular estão disponibilizadas a partir de 2002, portanto, supomos que 
essa prova de redação deve ter sido realizada antes de 2002. 
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ser de alta relevância quanto por proximidade geográfica.8 O único tipo textual 
que se destaca nessa categoria é o abordado na Unidade 3, o artigo 
jornalístico. 
• Apresentação de alguns textos autênticos (mesmo sendo em sua 
maioria artigos de jornal e revistas). 
• Apresentação de atividades de reflexão sobre os gêneros abordados, 
seus elementos, estrutura e linguagem; interpretação de textos buscando 
entender a temática, o interlocutor e seu papel; coesão e coerência.  
• Poucas propostas de redação reproduzindo provas de vestibulares e 
pouco material de vestibulares, apenas no final vemos menção às provas de 
redação do vestibular da PUC-Campinas e da Unicamp. Mesmo assim, em se 
tratando de número, o material apresentou três propostas da prova de redação 
do vestibular da Unicamp, enquanto da PUC-Campinas apresentou apenas 
dois. Os documentos  da Comvest (tanto o Manual do Candidato, como as 
expectativas da banca da Comvest (2004c)) são mencionados, reproduzidos e 
analisados no material didático. Isso mostra que a prova anterior à mudança já 
provocava efeito retroativo, pois as expectativas da banca mostram ao aluno 
parte da grade. Ao analisar essas expectativas, o livro mostra que é preciso 
entender o que o vestibular deseja para se produzir um texto adequado. Isso 
também nos mostra que há interesse em reproduzir para os alunos o que é 
avaliado, como discutido por Swain (1985) em contexto escolar, e, no nosso 
caso avaliado, pelo vestibular. 
Com base nesses aspectos elencados, podemos chegar à conclusão de 
que o material não apenas apresenta os elementos salientes do modelo de prova 
anterior à mudança, como sistematiza o ensino desses elementos através de 
progressão temática dos tipos textuais abordados. Isso ocorre não somente com a 
prova de redação do vestibular da Unicamp, mas também da PUC-Campinas e outros 
vestibulares tradicionais, que avaliam a escrita através do tipo textual dissertação. 
Vimos que o material sofreu forte influência da prova de redação do vestibular da 
Unicamp de 20019 e essa influência apareceu principalmente no texto voltado para o 
                                                          
8 O sistema de ensino tem sua base em Campinas/SP. Supomos que faculdades como a Unicamp e a 
PUC-Campinas teriam maior potencial de efeito retroativo por essa proximidade geográfica. 
9  Embora acreditássemos que a prova de redação de 2004 exerceria o mais efeito retroativo, os autores 
buscaram na prova de 2001 insumos e informações para produzir o material. 
                                                                                                                                   98 
 
ensino do tipo textual narração. Assim, podemos dizer que ele abordou os aspectos 
salientes da prova e sistematizou seu ensino através de atividades, reflexão, leitura e 
propostas de escrita que consideramos adequadas, produzindo, a nosso ver,  apesar 
da mudança da prova o efeito retroativo positivo continua positivo, uma vez que se 
coloca de maneira diferenciada em relação à preocupação da Comvest, manifestada 
no Caderno de provas comentadas (COMVEST, 2004a, p. 3):  
 
 
Apesar de a prova estar em uso há 17 anos e de muitos professores estarem 
familiarizados com seus conceitos, ainda se observam práticas de ensino 
que, ao invés de trabalharem os processos de ler e escrever, limitam-se 
a apresentar aos alunos estratégias ou fórmulas que, no entender de seus 
proponentes, são suficientes para um bom desempenho na prova. Esses 
comportamentos demonstram conhecimentos equivocados dos conceitos 
envolvidos, uma vez que, dada a natureza da prova, essas estratégias 
raramente são bem-sucedida.  
 
 
Podemos dizer também que, através de metodologia de proposta e 
retomada da escrita por meio das fichas de autocorreção, os autores incentivam a 
visão de que as propostas escritas não deveriam ser um produto final, mas sim um 
processo, visão essa que corrobora a de Bunzen (2006, p.149). Para o autor, os 
alunos não deveriam produzir textos como “meros produtos escolares” e sim situados 
e com função social, o que levaria a um ensino mais “procedimental” e reflexivo.  
Em suma, o material apresentou efeito retroativo tanto negativo quanto 
positivo. Acreditamos que o efeito negativo do exame no material pode ser 
considerado forte por reproduzir, de forma sistematizada, os tipos textuais pelo 
vestibular, o que pode ser explicado pelo entendimento que os professores têm 
desses tipos textuais e pela tradição de seu ensino na escola. Acreditamos que por 
apresentar os tipos textuais de forma organizada e sistematizada, o material seja mais 
adequado à proposta de ensino de produção textual para o ensino médio. O material 
apresenta, aborda e promove a reflexão, propõe textos, releitura e correção, diferente 
do material novo, que apresenta apenas propostas de escrita. Essa organização 
poderia guiar alunos e professores no processo de ensino e aprendizagem de uma 
forma mais adequada. Acreditamos que, mesmo sendo considerado ultrapassado, o 
material antigo poderia ajudar os alunos na escrita de uma proposta para a nova prova 
de redação, porque apresentam reflexões sobre a estrutura de alguns tipos textuais, 
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interpretação de textos, identificação de argumentos e exercícios de reescrita, 
aspectos que ainda são importantes a serem ensinados. Na próxima seção 
analisaremos a entrevista com a autora do material. 
 
 
3.5 Entrevista com a autora do material didático 
 
Para tentar compreender como a prova de redação é vista e como essa 
visão se concretiza no material, realizamos uma entrevista com a autora do material 
didático. Na entrevista, a autora foi questionada sobre a prova de redação da Unicamp 
e sua relação com o material didático. Anexamos o roteiro e a transcrição da entrevista 
nos Apêndices I e III, respectivamente, e transcrevemos10, nesta seção,  apenas os 
excertos em que a autora trouxe informações relevantes para nossa análise. Nos 
dados, a autora é identificada como A e a pesquisadora como P. Iniciamos nossa 
entrevista perguntando para a autora qual seria a proposta do material: 
 
 
[A]: Qual é o objetivo? (...) Porque assim (...) antes ( , ) o material ele havia 
um autor ( , ) e material de redação ( , ) a gente sabe ( , ) acho qualquer 
material é perecível ainda mais agora com as novas tecnologias ( , ) como 
essa primeira edição aqui nossa, ela tá está (...) ahn ( , ) não a questão dos 
gêneros em si ( , ) mas os textos tem que ser renovados ( . ) então ( , ) a 
proposta da escola era fazer um material que abarcasse as NECESSIDADES 
NOS NOSSOS alunos (...) que desse a formação adequada para aqueles que 
vão prestar vestibular ( , ) não só aqueles que vão prestar o vestibular da 
Unicamp ( . ) e que (...) e que atendesse também as necessidades dos 
CLIENTES DA EDITORA ( , ) que atualmente é a editora da (...) Unicamp ( , 
) da (...) do (sistema de ensino) ( , ) Aí como esse MATERIAL FICOU VELHO 
( , ) digamos assim a gente (...) começou a fazer um caderno complementar 
só com propostas ( . ) primeiro era só para terceiro ano ( .  ) desde o começo 
( , )  tinha um material para terceiro ano que vinha no mês de agosto ( , ) COM 
A MUDANÇA DA UNICAMP O MATERIAL JÁ MUDA DE PRIMEIRO E 
SEGUNDO ANO já vem um caderno de propostas que vem desde o começo 
do ano ( , ) né? Então o objetivo é atender à necessidade de escola ( , ) ao o 
perfil dos nossos alunos o projeto em cima de gêneros, né ( , ) o PROJETO 
PEDAGÓGICO em cima disso ( , ) e também quando eu entrei (sistema de 
ensino) havia isso ( , ) porque isso foi logo quando eu entrei ( , ) QUE A AULA 
DE REDAÇÃO NÃO FOSSE UMA AULA DE DEBATE ( , ) QUE A AULA DE 
REDAÇÃO FOSSE UMA AULA DE PRODUÇÃO DE TEXTO ( , ) que o aluno 
produzisse em sala de aula ( , ) como se fosse uma oficina mesmo ( , ) hm ( 
, ) eles ( , ) quando eu falo eles os donos da escola na época da minha 
contratação eles queriam saber se eu assumiria esse projeto com eles ( , ) de 
fazer o aluno escrever na sala comigo ( , ) então o material veio também 
nesse sentido ( , ) 
                                                          
10 Utilizamos os símbolos de transcrição conforme os trabalhos de Marcuschi (1991) e Bizon (2013). 
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Pela resposta, pudemos entender melhor o contexto de produção do novo 
material didático. Segundo a autora, os materiais seriam “perecíveis” e, por isso, 
precisavam ser atualizados. A autora comenta que “não a questão do gênero em si, 
mas os textos têm que ser renovados”. Compreendemos, portanto, porque foi 
produzido um novo material contendo apenas propostas de escrita no volume II, que 
chamamos aqui de “novo”. Para a autora, a questão da teoria não passou por 
mudanças, sendo mais importante apresentar textos novos e novos temas. Essa 
questão é especialmente complicada no contexto da preparação para o vestibular da 
Unicamp. Ademais, é preciso entender que no contexto de produção desse material 
os autores dispõem-se a preparar os alunos “não só para o vestibular da Unicamp”, 
mas também para outros exames e também aqueles que não prestarão vestibular. 
Parece-nos uma tarefa difícil, pois são muitos tipos de provas e que possuem 
diferentes objetivos e construtos dentro do universo de provas de vestibular e exames 
no Brasil. 
Ao mencionar que teria sido contratada para trabalhar textos e não “aulas 
debate”, a autora refere-se a um conceito de ensino de redação promovido por 
cursinhos preparatórios para vestibular e/ou instituições de Ensino Médio particulares 
cujo foco é o acesso à universidade pública, consistindo em leitura de propostas de 
escrita de exames vestibulares de anos anteriores e discussão do tema abordado na 
prova de redação do vestibular. Ideias e argumentos são apresentados e sujeitos à 
análise (rasa ou profunda), e o professor apresenta “dicas” e “macetes” de como 
escrever sobre o tema. Esse tipo de didática é bastante comum e amplamente tratado 
pela mídia, especialmente em épocas próximas ao vestibular ou ao ENEM.11  
Dando prosseguimento, questionamos a autora quanto ao uso do material 
(novo e antigo): 
 
 
[P]: É porque esse daqui (mostra o volume I) e esse é o volume II (apontando 
para o volume II, material novo) 
[A]: Eu chamo esse de caderno complementar 
[P]: Ah, tá ( , ) esse daqui é pra trabalhar o ano inteiro? ( . ) 
[A]: É ( , ) é que atualmente o que que acontece? ( . ) como ( . ) vamos chamar 
o caderno complementar de volume II ( , ) como o do terceiro ano vem em 
julho (...) eu dou conta desse aqui (volume I) no primeiro semestre ( . )  as 
                                                          
11 Numa busca rápida na internet, encontramos muitos artigos sobre a redação da Unicamp, com dicas, 
modelos, redações anteriores, gêneros e temas. Cf., por exemplo, o endereço eletrônico 
<http://www.abcdamedicina.com.br/redacao-unicamp-dicas-e-modelos-redacoes-anteriores-generos-
e-temas.html>.  
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propostas (do volume I) que estão aqui elas não são aplicadas ( , ) porém ( , 
) a leitura dos textos ( , ) o conteúdo teórico são tudo daqui mesmo  (...) né? 
por exemplo você vê que (...) na verdade os temas eles não mudam eles 
se reciclam aqui (apontando para uma proposta do material antigo) a gente 
tá falando de legalização das drogas ( , ) aqui a gente tem sobre a questão 
de (...) por exemplo ( , ) da redução da maioridade penal que tá aí bombando, 
né? Então (...) a gente vê isso encaixando o que está acontecendo aqui ( . ) 
 
 
Essa  resposta reforça a observação anterior da autora, de que, apesar da 
mudança da prova de redação do vestibular da Unicamp, o material antigo (volume I) 
ainda continua a ser adequado para ensinar escrita no terceiro ano.  Quando fala da 
“leitura dos textos, o conteúdo teórico”, a autora trata da análise textual feita nas 
atividades e propostas do volume I. Além disso, o material não aborda apenas a 
redação do vestibular da Unicamp, mas também outros vestibulares e exames.  
Não parece claro que a autora compreendeu a mudança da prova de 
redação, que passou a ser uma prova de leitura e escrita integrada, o que pode ser 
explicado pela formação da autora e da própria cultura do ensino de redação nas 
escolas, focada na abordagem temática e ensino de macetes. Para ela, as propostas 
temáticas precisariam ser atualizadas, já que o primeiro volume I (material antigo) 
daria conta da teoria e do que a autora chama de gêneros textuais (na realidade, são 
dois tipos textuais e um gênero). Talvez por isso ela tenha dado o nome “revisão” no 
início das unidades do volume II (material novo). 
Sobre a condução do trabalho com a leitura no volume II (material novo), a 
autora esclarece:  
 
 
bom no material em si ( , ) é (...) uma proposta por exemplo ( , ) inédita ( , ) 
eu elaboro uma proposta ( , ) então o que eu faço com o aluno né? ( , ) leu a 
proposta? ( , ) FAÇA o levantamento daquilo que tá sendo pedido ( , ) fez o 
levantamento daquilo que tá sendo pedido ( , ) VAI pra coletânea pra ver até 
que ponto ela oferece subsídios para desenvolver aquilo ( , ) MONTA-se um 
projeto de texto ( , ) eu tenho trabalhado MUITO com os meninos ( , ) por 
exemplo como que eu MARCO minha opinião? ( , ) o que que nesse texto 
marca opinião? ( , ) por que que é EQUIVOCADO por exemplo a (...) redução 
da maioridade penal é um caminho EQUIVOCADO ( , ) por que que 
EQUIVOCADO é opinião? ( . ) né? (...) o que que comprova no texto o 
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Um aspecto que nos chama a atenção é o fato de a autora chamar os 
textos-fonte de “coletânea”, termo usado pelo modelo anterior de prova e já 
internalizado por ela. A autora comenta a condução do trabalho de leitura feito com 
os alunos em uma proposta do livro: levantamento dos propósitos e posterior leitura 
da “coletânea” para investigação de subsídios. Esse trabalho de interpretação é 
oportuno e incentiva a análise textual básica. Entretanto, como não foi produzido um 
guia de professor, essas informações sobre a concepção das aulas e uso do material 
não chegam até o professor. O que podemos inferir, da fala da autora, é que o sucesso 
do material depende da maneira como é utilizado pelo professor.  
Também perguntamos à autora sua opinião a respeito da mudança da 
prova de redação do vestibular da Unicamp: 
 
 
[P]: como você viu a mudança da prova de redação do vestibular da 
Unicamp? 
[A]: (...) De fato assim ( , ) como era a prova antes ( , ) eu sentia assim que o 
aluno do cursinho em ESPECIAL: “eu vou fazer só carta” ele não queria 
saber de treinar a dissertação ( . ) e ele vinha assim ( , ) com ( , ) receitas de 
bolo de como fazer por exemplo uma dissertação ( , ) E, isso me incomodava 
muito porque ( , ) na verdade você quer preparar o seu aluno para que ele 
seja leitor ( , ) para que ele seja escritor, para que ele tenha autonomia não 
tô falando assim literariamente ( , ) tô falando para que ele tenha autonomia 
como cidadão mesmo ( . ) E a gente observava que o aluno ( , )  meio que 
achava que se virava no vestibular da Unicamp era muito claro isso pra 
mim quando eram aplicados os simulados que eu percebia que aluno fazia 
um texto sem considerar a coletânea que era colocada ( , ) que é a questão 
da interpretação textual ( , ) né? ( , ) O aluno sabe ler? Ele sabe interpretar? 




Na percepção da autora, o exame antigo realmente parecia exercer efeitos 
negativos no sentido de estimular macetes e “receitas de bolo”. O aluno “achava que 
se virava no vestibular da Unicamp”, ou seja, não temia a dificuldade da prova. A 
autora relata que os alunos “faziam o texto sem considerar a coletânea”, o que 
dificultava a avaliação da leitura, em sua opinião. Mais do que isso, ao não levar em 
consideração a coletânea, o examinando deixava de lado um importante aspecto a 
ser avaliado, que vai além da interpretação textual: a leitura.  
Em outro trecho, ao responder a mesma questão, a autora expressa sua 
impressão sobre a nova prova: 
 




QUANDO veio essa proposta da Unicamp ( , ) dos gêneros ( , ) a minha ideia 
é que estaria muito próxima do aluno ( , ) né? Uma produção muito mais 
próxima da vida dele embora artificial ( , ) coloque-se na posição de ... ( , ) 
né? ( , ) artificial como [ talvez mesmo seja artificial o que a gente produz na 
escola porque é o modelo ( , ) né? Da realidade ( , ) a gente não pode fugir 
disso ( . ) 
 
 
Nesse trecho, a autora comenta que achava que as propostas de redação  
da nova prova seriam mais próximas da realidade dos alunos, pois tratavam de 
gêneros, de situações reais, embora (a prova) seja uma situação artificial. Entretanto, 
ela mesmo reconhece que a artificialidade é uma característica da avaliação: a prova 
de redação do vestibular da Unicamp é uma situação de avaliação, a prova pode ser 
realista (MCNAMARA, 2000), mas nunca será como  em uma situação real. A própria 
autora comenta sobre a artificialidade do que se produz na escola e, de fato, se 
pensarmos nas sequências didáticas, divisão de conteúdos, divisão de disciplinas e 
horários e como se aprende na escola, vislumbramos essa distância com a realidade. 
A autora diz, ainda, que a escola é baseada em modelos, e ela mesmo parece basear 
o ensino apenas em modelos, quando poderia estar ensinando a ler e a escrever.  
A autora continua:  
 
 
Porém começou a me parecer também uma coisa de fazer uma correção um 
pouco mais RÁPIDA ( , ) hm (...) as oficinas elas não conseguiam dar conta 
de explicar exatamente o que fazer ( , ) o que era colocado lá era compatível 
[ incompatível com tudo aquilo que a gente estuda sobre gêneros ( , ) porque 
a gente ESTUDA, né? ( , ) quando você vai fazer uma proposta o mínimo que 
se espera de uma proposta é que você elabore a proposta pra ver se dá certo 
ou não, né? ( , ) que você FAÇA a redação pra ver se dá certo ou não ( . ) 
então assim parecia assim até que era pra corrigir redação em menos tempo 
( , ) hm (...) uma questão meio de custo começou a me parecer porque a 
redação era menor 25 linhas para 60 linhas muda ( , ) porque o aluno pela 
imaturidade dele (...) ele tem 60 linhas no vestibular ele quer preencher as 60 
mesmo que ele não tenha o que escrever ( , ) né? porém assim ( , ) eu acho 
que a Unicamp não se achou  ainda ( , ) nessa questão dos gêneros ELA 
NÃO SE ACHOU (...) hm (...)  acho a proposta interessante OUTROS 
vestibulares já faziam isso ( , ) MUITOS outros (estrala os dedos) a Unicamp 
não tá trazendo nada de novo pra MIM né? ( , ) a gente que recebe alunos de 
vários estados ( , ) que dá aula em cursinho ( , ) eu tenho a federal de Goiás 
por exemplo que faz uma prova de gênero lindíssima a prova deles ( , ) 
Paraná ( , ) então assim a ( , )  a Unicamp é uma proposta interessante mas 
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A autora acredita que a mudança teria sido por conta de custos, ou seja, 
não entendeu a motivação da mudança, o que poderia explicar em parte o tipo de 
proposta que ela traz para o material. A mudança parece ter desestabilizado o modelo 
que a autora tinha de ensino e conhecimento sobre tipos e gênero. Parece-nos que, 
quando comenta que as oficinas de redação “não conseguiram dar conta de explicar 
exatamente o que fazer”, a autora estaria procurando respostas e modelos de ensino 
nesses encontros, o que não aconteceu, porque, de fato, não é a proposta das oficinas 
de redação discutir modelos de ensino de gênero ou preparo para a prova de redação, 
mas sim esclarecer dúvidas e promover reflexões sobre os motivos da mudança. 
De fato, a autora salienta que, embora veja a mudança como parcialmente 
positiva, já que os alunos não se atentavam para a leitura na prova antiga, discorda 
do modo como a Comvest conceitua gêneros e as propostas de escrita em alguns 
momentos: “Eu acho que a Unicamp não se achou”, e cita outros vestibulares que têm 
propostas de escrita abordando gêneros, finalizando que acha a proposta 
interessante, mas que a Unicamp “não teria achado a medida dela”, embora sem 
justificar sua afirmação. O novo material, trazendo apenas o que a autora acredita ser 
mais relevante, ou seja, novos temas para serem trabalhados em sala de aula, não 
deixa claro se há discordância da autora ou falta de entendimento.  Talvez por não 
compreender a abordagem voltada para os gêneros, a autora tenha preferido trilhar o 
caminho da temática e não do gênero.  
Ainda sobre a diferença nos modelos de prova, quando perguntamos sobre 
as diferenças entre a prova antiga e a nova, obtivemos várias respostas:  
 
 
[P]: Que diferenças você vê em relação à prova antiga com essa? 
[A]: O uso ( , ) talvez ( , ) o uso da coletânea no sentido de que talvez eu 
possa averiguar melhor se meu aluno é leitor ( , ) se ele interpreta aquilo que 
ele lê ( , ) se ele consegue tirar do texto (...) elementos subsídios para 
desenvolver aquilo que foi solicitado na tarefa ( , ) se ele estabelece as 
relações que devem ser estabelecidas ( , ) então NESSE sentido ficou melhor 
( , ) talvez eles consigam melhorar ( , ) é preciso ( , ) [ como eu disse eu saí 
muito insatisfeita da oficina, né ( , ) que se acertem algumas coisas ( . ) 
 
 
Nesse trecho percebemos que a autora vê como positiva a substituição da 
coletânea por textos-fonte específicos para cada proposta. Para ela, agora seria 
possível avaliar a leitura e se o candidato é um bom leitor, capaz de interpretar, 
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selecionar informações, relacionar e cumprir tarefas, o que vem ao encontro da crítica 
que ela havia feito em relação à antiga coletânea. Ela continua abordando a 
importância da leitura: 
 
  
Então, existem algumas divergências naquilo que a Unicamp quer ( . ) Então, 
a PREOCUPAÇÃO da maioria dos professores eu acho o que será que 
a Unicamp quer que o aluno faça ( . ) Eu vejo isso ( , ) como que eu tô 
preparando meus alunos para que eles LEIAM (...) com proficiência ( , ) 
que eles usem o senso crítico ( , ) que eles tenham senso crítico ( , ) que 
eles pensem sobre aquilo que eles fazendo e que eles tirem da coletânea 
aquilo que é essencial ( , ) Tanto é que eu estou dando MENOS propostas 
porque eu tenho feito isso com eles: ler com eles, ( , )  o que eu poderia tirar 
aqui? ( , ) nesse trecho para cumprir aquela proposta? (...) Talvez, ( , ) sabe 
aquela aula de interpretação de texto que era dada muito antigamente? Vinha 
um texto, (...) análise do significado de algumas palavras (...) algumas 
perguntas ( , ) Porque é preciso dar para os alunos ( , ) procedimentos, 
estratégias para ele lidar porque ele não tá pronto ( , )  A gente acha que 
o aluno tá pronto, ( , ) ele não está, cada um tem um nível de maturidade ( , ) 
Então o material tem que abarcar isso né? (grifo nosso)  
 
 
Mais uma vez a autora quer deixar claro que “existem algumas divergências 
naquilo que a Unicamp quer”, sem justificar o que está afirmando. O que se pode 
inferir é que, em sua opinião, a prova não orienta da forma “correta” a produção textual 
do aluno: “as oficinas elas não conseguiam dar conta de explicar exatamente o que 
fazer, o que era colocado lá era incompatível com tudo aquilo que a gente estuda 
sobre gêneros”. Essa afirmação, sem maiores justificativas, pode indicar expectativas 
da autora que não são condizentes com o que a prova quer avaliar – em outras 
palavras, falta de compreensão sobre o que a prova está solicitando. Por mais que 
afirme discordar da proposta da Unicamp (sem explicitar as verdadeiras razões), ela 
parece concordar que essa nova proposta tem efeitos positivos para o trabalho do 
professor com o ensino da leitura em sala de aula. Ela comenta que mudou sua própria 
prática, retornando ao trabalho com a interpretação de textos, ou seja, voltou a dar 
“aula de interpretação de antigamente”. 
Perguntamos à autora sobre as habilidades ou capacidades que o 
aluno/examinando teria que ter para se sair bem na prova de redação da Unicamp: 
 
 
Pra Unicamp ele tem que ser um aluno (...) detalhista na hora de ler a 
proposta ( . ) Ele ( , ) não pode pensar numa receita de bolo porque o texto 
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que tá sendo pedido ali ( , ) né? ( , ) num tá pronto ( . ) Aliás, eu não acho 
que tá pronto nem pra quem elaborou a proposta, né? ( , ) Como que ali 
CAI pra quem vai fazer ??? ( , ) então habilidade de leitura e entender 
comandos ( , ) O QUE É que está sendo pedido? (...) Quais as palavras que 
marcam os comandos? ( , ) Ter muito CLARA a situação de comunicação  
( , ) O aluno tem que pensar nisso tudo que compõem o gênero. ( , ) O que 
é um gênero textual? ( , ) Quem escreve? Em que situação? Pra quem? 
Com qual objetivo? Por que que você é motivado a escrever? ( , ) ahn (...) O 
texto vai ser distribuído? O texto vai em algum outro suporte? Por exemplo, 
ele é online? ( , ) O aluno tem que pensar nisso tudo nessa questão da 
situação de comunicação, pra ele primeiro pensar na situação de 
comunicação pra daí ler a proposta ( , ) e tirar os comandos que preencheriam 
uma situação de comunicação. Então, ele tem que ser um bom leitor pra 
perceber isso. (grifo nosso)  
 
 
Essa resposta aponta uma contradição na fala da autora, pois mostra que 
ela entendeu de fato que a prova traz as condições de produção dos textos, o que é 
positivo. Essa fala mostra que a prova parece estar exercendo um efeito retroativo 
positivo na sua prática, “o aluno tem que ser detalhista”, o que está em oposição ao 
que diz da prova anterior, em que o aluno não lia a coletânea. Tudo isso parece ser 
positivo, pois ela reconhece a importância da leitura na prova de redação.  
A crítica à proposta, embora sem justificativa, ainda está presente nessa 
fala: “o texto que está sendo pedido ali não está pronto nem para quem elaborou a 
proposta”. Talvez ela queria dizer que os elaboradores das propostas não sabem que 
tipo de texto os alunos produzirão e não produziram eles mesmo para saber como 
seria esse texto – essa hipótese é reforçada em sua próxima frase: “como que ali cai 
para quem vai fazer?”. Aqui acreditamos que a autora faz uma afirmação muito séria, 
injustificada e sem subsídios quando critica a prova. 
Os comentários a seguir vão na direção das condições de produção do 
modelo novo de redação do vestibular da Unicamp. Menciona  aspectos a serem 
considerados na produção textual pelos alunos: qual é o gênero, quem são os 
interlocutores, objetivos, plataforma ou suporte. Isso mostra que, em tese, ela fez uma 
leitura adequada das condições de produção das propostas da prova. No final, ela 
reitera a necessidade de o aluno ser um bom leitor, o que consideramos uma forte 
contradição, pois apesar disso, esses pontos não são abordados no material. Ela 
prossegue ponderando sobre as habilidades, e continua sua crítica à prova:  
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Ficou, nesse sentido, ficou muito mais acadêmico o vestibular da Unicamp. 
Muito mais quadrado ( . ) cartesiano, eu diria. ( , ) Pode ser que ele não tenha 
uma receita de bolo, sim pra escrever, mas tem que ser um EXCELENTE 
LEITOR e seguir à risca aquilo o que tá sendo pedido ali. ( , ) Enxergar 
aquela situação que tá ali. ( , ) O que precisa se ensinar? Que se enxergue 
isso ( , ) saber levantar comando ( . ) Acho uma prova de proficiência, 
né? ( . ) É uma prova de proficiência ( , ) a pessoa saber ler e escrever 
(...) usando a língua materna? (...) Pra mim é isso, então: pra ir bem na 
Unicamp ele tem que treinar ( , ) leituras de enunciados ( , ) levantamento 
dos comandos ( , ) levantamento na coletânea dos subsídios pra ele 
poder escrever aquela redação e ( , ) treinar, né? Porque só o treino 
mesmo. (grifo nosso)  
 
 
Essa fala é muito interessante, pois sugere equívocos no entendimento de 
conceitos importantes da área de avaliação. Para a autora, a questão dos propósitos 
no enunciado é vista como “quadrada” e “cartesiana” porque o aluno tem que seguir 
“à risca” as condições de produção do texto. Dessa vez, a autora mostra que 
desconhece conceitos importantes em avaliação, como confiabilidade e validade, e a 
importância de os comandos estarem muito claros para que todos entendam o que se 
espera da produção do candidato e que o construto não seja ameaçado. A autora 
compreende adequadamente quando conceitua a prova como uma prova de 
proficiência em língua materna – e, de fato, a prova nova e a antiga são provas de 
proficiência em língua materna, de domínio da leitura e da escrita. A questão do treino 
remete ao treinamento para a prova e é uma interpretação do que a autora considera 
necessário para fazer bem a prova e do que seja o ensino de leitura. Não é possível 
compreender totalmente o que a autora reconhece como treino. Consideramos que 
toda prova pressupõe um treino, no sentido de que há um enunciado, que precisa ser 
compreendido e de que que existem elementos nele que precisam ser bem 
entendidos. Entretanto, apenas o treino não é o suficiente para se sair bem na prova, 
é preciso ser um bom leitor e um bom escritor. Assim, entendemos que para a autora, 
treinar é ensinar, e por isso as atividades produzidas para o volume II (novo) são de 
treinamento e não de ensino. No trecho abaixo, a autora aborda a questão dos 




[P]: Onde você busca os insumos ou subsídios os textos e informações?  
[A]: TAMBÉM existe no material (...) quem usa o material pode fazer crítica, 
né? Os professores ( , ) e eu procuro sempre atendê-los, né? Aquilo que 
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eles estão pedindo. O que não foi bom e é muito interessante: a dificuldade 
do professor de redação de escrever. ( . ) Ele pede que você dê modelos 
de texto, né? (...) ficaria meio infame fazer isso, mas eu faço isso na aula 
com os meus alunos. ( , ) Mas eles querem amostras do que seria o 
CORRETO, né?  
[P]: Tá ( , ) então ele ainda busca a receita de bolo pra passar para os alunos 
dele?  
[A]: Não sei é a receita de bolo, é assim (...) como que ficaria o correto Porque 
eu não consigo conceber que um professor vá aplicar um material sem ele 
ter estudado o material de cabo a rabo ( , ) Porque isso aqui é só um 
material. ( , ) E o recurso teórico? (...) Pra complementar isso? É muito 
importante quando você chega na sala de aula que o aluno saiba que 
você preparou essa aula. ( , ) Ah, não vamo vê que proposta eu vou dá hoje, 
né? ( , ) Então, não, você preparou essa proposta? Você tem outros exemplos 
pra dar pra ele? ( , ) Pra que depois quando ele chegar em casa ele pode 
pesquisar que ele vai achar? ( , ) Então, é, na verdade o material não é o 
FOCO. (...) Ele norteia porque o aluno precisa ter ( , )   mas ele só mais 
uma ferramenta, né? (grifo nosso)  
 
 
A autora já havia mencionado que o material foi 
desenhado/projetado/construído por ela e outros autores e, por isso, há muitas vozes 
presentes no material. Somando-se a elas, há também as dos professores do sistema 
de ensino, que fazem críticas e dão sugestões para a construção do material. 
Entretanto, a autora reconhece que o professor de redação tem dificuldade em 
escrever e pede modelos. Há indícios, então, de que a autora não acredita apenas no 
ensino de modelos, pois “ficaria infame fazer isso”, embora confesse que isso faça 
parte de sua prática de sala de aula. Além disso, isso explica em parte sua rejeição à 
prova baseada em gênero, pensada para não incentivar um ensino por meio de 
modelos. A busca de modelos para reprodução em sala de aula parece sugerir a falta 
de reflexão do professor sobre materiais didáticos e sobre o processo de ensino-
aprendizagem, o que podemos atribuir a uma formação deficiente.  Concordamos com 
a autora que, de fato, qualquer material precisa ser complementado pelo professor e 
que, portanto, o que está ali não esgota o que tem que ser ensinado. Para a autora, o 
professor seria o responsável por dar embasamento teórico às aulas, pesquisar e 
complementar com materiais e com exemplos. Para ela, seria responsabilidade do 
professor embasar teoricamente as aulas ao salientar “e o recurso teórico, para 
complementar isso?”, “o material não é o foco, é uma ferramenta”. Ou seja, a aula 
seria responsabilidade do professor e não caberia ao material produzir essas 
instruções, recomendações e metodologias guia. Também poderíamos considerar 
que, uma vez pressionada pelos professores, o que poderia ter gerado certa 
insegurança frente aos novos conceitos, a autora preferiu não produzir o material do 
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professor, talvez esperando mais informações nas oficinas. As falas contraditórias da 
autora, portanto, poderiam explicar a falta de atividades de reflexões sobre o gênero 
e a insistência na continuação do debate temático.  
Como vimos, a análise da entrevista com a autora do material didático nos 
forneceu informações importantes que nos ajudam a entender melhor o material 
didático por ela produzido. Na próxima seção procederemos à discussão de todos os 
dados coletados.  
 
 
3.6 Discussão dos resultados 
 
Após analisarmos as provas de redação do vestibular da Unicamp (o 
modelo anterior de 2004 e o atual, usando como exemplo as provas de 2011), assim 
como os materiais didáticos de redação, triangulamos os dados com as informações 
geradas pela entrevista com uma das autoras do material. 
Vemos que são muitas as nuances envolvendo o efeito retroativo. Mais do 
que simplesmente afirmar “houve efeito retroativo”, é preciso entendê-lo devido à sua 
natureza complexa. Cheng & Curtis (2004, p. 9) relatam que muitas são as forças 
dentro de um sistema educacional contribuindo ou interagindo na determinação do 
efeito retroativo no ensino e na aprendizagem. Madaus (1988), Smith (1991), Herman 
(1992), Alderson (1993), Watanabe (1996), Cheng (1998, 2004) e Wall (2000) 
salientam as forças que interagem com os exames na determinação de seus efeitos. 
Segundo esses  autores, é essencial entendermos como essas forças se apresentam 
em um contexto educacional para analisarmos como o efeito da avaliação se dá nesse 
cenário. 
Assim, vimos que a prova de redação do vestibular da Unicamp é um 
exame de alta relevância e abrangência nacional. O sistema de ensino cujo material 
está sendo analisado nesta pesquisa tem base na mesma cidade-sede da 
universidade, o que poderia sugerir uma influência ainda maior sobre ele. Esse 
sistema atende alunos de classe média a classe média alta, cujo objetivo é 
basicamente a entrada em universidades públicas, fato que poderia explicar as 
mudanças no material, já que no Brasil são os alunos de instituições particulares que 
almejam e efetivamente conseguem vagas nas universidades públicas, exatamente 
por terem acesso ao que poderia ser considerado uma educação de melhor qualidade 
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(SCARAMUCCI, 2002, p. 4), com melhores materiais e professores. Tendo esses 
aspectos em mente, podemos responder às perguntas de pesquisa deste trabalho: 
 
1. Os aspectos salientes da prova de redação estão contemplados no 
material didático? Em outras palavras, há efeitos retroativos da prova de redação no 
material didático? Se sim, de que natureza são esses efeitos? 
Quanto aos aspectos salientes do novo modelo de prova de redação – 
gênero, interlocução e propósito, integração da leitura e escrita –, vimos que foram 
representados no volume II de forma superficial e difusa, todavia, foram os textos-
fonte apresentados nas propostas de escrita a maior digressão da prova de redação. 
O material produzido após a mudança da prova apresenta apenas réplicas da prova 
de redação (integral ou partindo da interpretação dos autores do material), 
demonstrando que há um forte efeito retroativo da prova. Tais réplicas apresentam 
problemas, como a escolha dos textos-fonte, e isso mostra que os conceitos da prova 
não foram totalmente compreendidos. Da mesma forma, esse resultado não é 
incomum, há uma tendência à discrepância entre a intenção das mudanças 
inovadoras ou de currículo e o entendimento de professores, cuja tarefa é implementar 
essa mudança (ANDREWS, 1994; MARKEE, 1997 apud CHENG & CURTIS, 2000, p. 
14). 
Quanto ao efeito retroativo, temos que, ao analisar a prova da Unicamp em 
seu modelo anterior e seu construto (as exigências dos candidatos) e comparar com 
a forma de preparo do material anterior à mudança, percebe-se que existe no volume 
I um forte efeito retroativo, um estreitamento do currículo, sendo que os tipos textuais 
abordados no material são exatamente os tipos textuais avaliados no modelo anterior 
de prova. O modelo anterior e tradicional de dissertação/narração/carta, de fato, 
engessava o ensino de produção escrita, ao menos nesse material não foi detectado 
nenhum outro gênero fora os avaliados, reforçando, assim, a teoria de Swain (1985, 
p. 43), em que “é notado frequentemente que os professores ensinam para o teste: 
isto é, se eles sabem o conteúdo ou formato de um teste, eles ensinarão seus alunos 
de acordo com ele”12, o que pode ser considerado um efeito negativo da prova antiga. 
Entretanto, seja por tradição ou pelo modelo “engessado” estar 
concretizado na escola e nas mentes de professores, alunos e produtores de materiais 
                                                          
12 Tradução nossa do original: “It has frequently been noted that teachers will teach to a test: that is, if 
they know the content of a test and/or the format of a test, they will teach their students accordingly”. 
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didáticos, o fato é que o material antigo aborda progressivamente e de forma 
adequada os tipos textuais avaliados pela prova de redação em seu modelo anterior. 
Sugere um ensino consistente (para o modelo anterior) de leitura, reflexão e projeto 
de texto. Ainda, sugere aos alunos que leiam e adquiram um repertório de leitura. 
Assim, embora vejamos pontos negativos, o material não apenas prepara para a prova 
de forma adequada, mas ensina leitura e escrita de forma satisfatória, abordando não 
apenas as características de tipos textuais e vestibulares, mas progressão e 
elementos linguístico-textuais, repertório de leitura e análise de texto.   
Quanto ao material novo, ele demonstra sobremaneira sua condição de 
produção e a compreensão de alunos, pais, professores e produtores de materiais no 
momento da mudança. Essa leitura equivocada da prova concretiza-se no material na 
medida em que ele apenas sub-representa o construto da prova de redação do 
vestibular da Unicamp, apenas reproduzindo a aparência da prova e seus elementos 
característicos, ou, como já citamos, os “clones de exames passados” relatados por 
Fullilove (1992 apud Bailey, 1999, p. 139). Essa visão desconsidera o construto da 
prova: a avaliação de leitura e a integração entre leitura e escrita. Não há, no material 
em si, atividades de análise textual, construção de senso crítico ou reflexão, apenas 
reprodução da prova e propostas “inéditas” refletindo a leitura feita pelos autores do 
material. Talvez a autora, por conta de sua formação ou concepções, não consiga 
lidar com essas questões, embora o entendimento de algumas questões transpareça, 
mesmo que de forma superficial.  
Quanto à natureza do efeito retroativo gerado, temos que lembrar que a 
prova mudou para que o conceito de gênero pudesse chegar à escola e que se 
estabelecesse uma reflexão sobre o ensino da escrita – reflexão essa que já estava 
prevista, como visto no Capítulo II, nos PCNEM e na NPCPESP. Entretanto, para que 
isso ocorra, além do exame, é necessário um foco maior na formação do professor. 
Como vimos pela análise da entrevista, a autora não parece concordar com a 
abordagem da questão dos gêneros na prova de redação da Unicamp, embora sem 
justificar essa discordância. O material transparece essa discordância, apresentando 
problemas na abordagem dos gêneros, mostrando que a aparente discordância, na 
realidade, pode sugerir falta de entendimento de conceitos. 
Quanto aos valores, poderíamos dizer que houve efeito retroativo positivo 
e negativo. Como vimos na seção anterior, o material não propõe atividades que 
desenvolvam as habilidades de leitura e escrita sendo avaliadas na prova de redação, 
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pois reflete não os princípios da prova, mas sim a visão comercial de preparo para o 
vestibular, do sistema de ensino e a visão dos autores. Nesse sentido, podemos dizer 
que o efeito retroativo dado é negativo, porque o que temos é apenas uma reprodução 
da aparência das provas, atividades de avaliação de escrita e representação 
superficial de aspectos da prova. Entendemos como negativo que o material se 
proponha a preparar os alunos para o vestibular e sub-represente as provas, não 
ensine e ainda estreite o currículo. 
Entretanto, também podemos dizer que existem efeitos retroativos 
positivos, como a própria produção do material didático, refletindo a preocupação do 
sistema de ensino e a pressão de pais e professores por um material que abarcasse 
as mudanças nos vestibulares. Da mesma forma, o relato da autora da produção de 
material de redação também para os 1º e os 2º anos do Ensino Médio pode ser visto 
como efeito retroativo positivo.  
A questão da quebra do engessamento pretendida pelos projetistas da 
prova parece se realizar no relato da autora ao dizer que os alunos “achavam que se 
viravam”, usavam macetes e não usavam a coletânea adequadamente ao escrever 
textos. Assim, os próprios alunos parecem ter quebrado, segundo a autora, a relação 
superficial e preestabelecida que possuíam com a redação escolar, percebendo que 
esse modelo não mais serviria. Outro elemento positivo foi a mudança na prática da 
professora em dois momentos: no uso do material volume II e nas atividades extra 
sala de aula (diário de leitura). Esse movimento de mudança na prática de ensino de 
escrita e também de leitura pode ser visto como positivo. 
A prova de redação do vestibular da Unicamp visa avaliar as capacidades 
de interpretação, relacionamento de dados, fatos, argumentos e posicionamento. 
Então, o que esperávamos do material didático é que fizesse uma reflexão sobre 
esses elementos: ensinasse o aluno como posicionar-se frente a diferentes 
enunciados, apresentasse textos de gêneros diversos, autênticos, para que o aluno 
fizesse interpretações de textos, análise de linguagem, inferência sobre dados, 
argumentos, comparasse estruturas. Mas, principalmente, que elegesse a leitura 
como prioridade. Não foi o caso do material novo. Entretanto, o material antigo 
apresenta algumas dessas características. Ao apresentar somente propostas de 
escrita, o material novo parece ser influenciado mais por questões mercadológicas, 
de pressão dos pais e alunos do que realmente pela mudança da prova. Nesse 
sentido, acreditamos que o efeito retroativo seja, de fato, negativo, uma vez que 
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estreitou o currículo apresentado pelo material e levou ao preparo para o teste. 
Discutiremos a questão da natureza do efeito retroativo ao responder a próxima 
pergunta. 
O material pode ajudar no preparo para a prova (teaching to the test), mas 
não há reflexão ou ensino de gêneros. Não há tarefas de interpretação textual, nem 
de reflexão sobre a linguagem, posicionamento, interlocução e propósito. Não apenas 
falha no ensino de escrita, mas também falha ao não promover e ampliar o ensino de 
leitura. Acreditamos que se o vestibular avalia esses aspectos e o material se dispõe 
a preparar o aluno para a prova, que esses aspectos deveriam ao menos estar 
representados no material.  
 
2. Quais são as percepções da autora do material didático sobre as 
mudanças da prova? Essas percepções confirmam a análise da pesquisadora? 
Percebemos em nossa análise que, apesar de o volume II ter sido 
produzido, o sistema de ensino continua utilizando o volume I como “teoria”. O que 
poderia mostrar que não houve mudança mais profunda nas práticas de ensino de 
redação, pois o material antigo, mesmo sendo considerado ultrapassado, continua a 
ser utilizado. A ausência de uma teoria de gêneros pôde ser explicada, em parte, pela 
discordância da autora quanto ao novo modelo de prova de redação e sua abordagem 
aos gêneros, bem como avaliação de tarefas integradas de leitura e produção escrita, 
além do entendimento do que é tarefa. 
Há aqui uma discrepância clara: existe a mudança, essa mudança é 
conceitualmente compreendida, entretanto, continua a ensinar e a produzir material 
como antes. Essa divergência é absolutamente essencial para a compreensão do 
material e o que ele apresenta, o uso de um material antigo e de propostas  temáticas 
novas é o resultado dessa discrepância. Esses dados corroboram com os resultados 
dos estudos de Alderson & Wall (1993) e Cheng (1998), que são comentados por 
Andrews et al. (2002, p. 209), ao afirmarem que “são consistentes com uma das 15 
versões da hipótese de Alderson & Wall (um teste influenciará o que o professor 
ensina), mas não em relação à segunda (o teste influenciará como os professores 
ensinam)” 13, ou seja, sua abordagem e metodologia. 
                                                          
13 Tradução nossa do original: “In other words, the results are consistent with one of Alderson and Wall’s 
15 versions of the washback hypothesis (‘A test will influence what teachers teach’), but they are rather 
more equivocal in relation to a second (‘A test will influence how teachers teach’).”  
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Os autores do material parecem estar entre dois caminhos: o da 
manutenção do tradicional e o da inovação. Com todas as pressões a que são 
submetidos, resolveram, quiçá, manter o tradicional e correr menos riscos, 
apresentando então “novos temas”. Entretanto, o menor risco, nesse caso, não parece 
ser eficiente. O que a fala da autora sugere é que há uma certa insegurança e falta de 
um domínio mais aprofundado sobre conceitos de avaliação e abordagem de ensino 
e avaliação de gêneros.  
De fato, na análise dos materiais detectamos que os autores abordaram 
gêneros diferentes, mas as propostas ainda deixam a desejar, faltando 
aprofundamento. Ainda há um foco grande na abordagem temática. A prova passou 
a pedir uma leitura ainda mais aprofundada, envolvendo ainda mais questões de 
intertextualidade, projeto de texto, interlocução, posicionamento e reflexão, sendo que 
nenhum desses aspectos foi contemplado no volume II. 
Embora, na fala da autora, possamos perceber que há entendimento dos 
aspectos salientes da prova, como a leitura e o propósito (ela chama de levantamento 
de comandos), nas atividades do material didático novo essas habilidades não são 
concretizadas. Aos alunos são apresentadas apenas as propostas (clones de provas 
passadas (FULLILOVE, 1992), apresentando vários problemas de elaboração), sem 
motivá-lo a fazer uma reflexão sobre os gêneros e sobre a integração da leitura com 
a produção escrita.  
Na entrevista, a autora cita as dificuldades dos professores e uma tensão 
entre autores de materiais didáticos, que não produzem guias, e professores, que 
procuram modelos. Entretanto, a não produção do guia de professor pode ser 
explicada na fala da autora, que acredita que a responsabilidade do preparo de aulas 
e pesquisa teórica é dos professores, e não do material. A autora relata que o trabalho 
de leitura e crítica é feito em sala de aula e, embora afirme que o material tivesse que 
abarcar isso, tais aspectos também não estão presentes no volume II. Em nossa 
análise, consideramos que a elaboração de um material de professor poderia inibir 
essas tensões, visto que as provas de redação dentro do universo dos vestibulares 
são diversas e contemplam teorias distintas às quais o professor pode ou não ter tido 
acesso. Com efeito, a fala da autora do material sinaliza possíveis interferências nos 
efeitos retroativos a serem analisados. 
Retomando a análise da entrevista, podemos observar algumas dessas 
forças que podem ser depreendidas da fala da autora: suas crenças sobre a nova 
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prova, sobre a leitura e a escrita, sobre os materiais elaborados e materiais didáticos, 
sobre as necessidades dos alunos, assim como projetos pedagógicos e questões 
mercadológicas envolvendo a escola, pais e donos de sistema de ensino. Mas uma 
das forças mais importantes nesse contexto parece ser a falta de domínio da autora 
sobre conceitos de avaliação e sobre abordagens que focalizam gêneros, ou seja, a 
formação da autora do material. A nosso ver incompreensão da autora advém de um 
problema de formação e falta de letramento em avaliação. Letramento em avaliação 
segundo Scaramucci (2016b, p. 145) faz parte de um conjunto de múltiplos 
letramentos que se impõem pelas demandas de adquirirmos cada vez mais 
“conhecimentos, habilidades e competências relacionados a um número crescente de 
domínios no nosso dia a dia, o que inclui a linha e os padrões discursivos pertencentes 
a esses domínios”. Para Mcnamara (2000) o letramento em avaliação seria “a grande 
contribuição que teóricos em avaliação podem oferecer para a área de Linguística 
Aplicada”.  Para que os professores e envolvidos no processo desenvolvessem esse 
letramento em avaliação pudessem, entre outras coisas, tomar decisões mais 
apropriadas para os alunos, confeccionar materiais adequados e principalmente: 
  
Explorar o potencial que exames externos poderiam trazer para as práticas 
na escola, entretanto, o professor necessita estar capacitado para analisar 
profundamente esses exames e avaliar os resultados de seus alunos, o que 
pressupõe entendimento das matrizes de referência em que se fundamentam 
e da relação que essas matrizes têm com o currículo e programa de ensino. 
(SCARAMUCCI, 2016b, p. 157) 
 
O que podemos deduzir também a partir da fala da autora é que os autores 
do material, e da mesma forma, os professores, sofrem influência(s) e pressões 
internas e externas à produção de material e teriam que dialogar com conceitos 
diversos sobre ensino de língua, ensino de escrita e preparação para o vestibular. 
Nesse sentido, a produção de material didático situa-se em um contexto complexo, 
fruto de vozes, saberes, diálogos e questionamentos de setores da sociedade e da 
educação. Além disso, ainda existem dúvidas de como abordar o ensino de gêneros 
textuais dentro de uma estrutura interna e externamente hierarquizada e altamente 
tradicional. Muito embora o ensino de gêneros já tenha sido debatido, tanto dentro das 
universidades quanto em documentos oficiais de educação (como os PCNEM e a 
NPCPESP, que analisamos no Capítulo II), a escola ainda se mostra relutante em 
implantar o ensino que traga mudanças teóricas, preferindo continuar reproduzindo 
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um modelo de ensino de macetes ou de abandono proposital. No trabalho de Vicentini 
(2015), temos um exemplo desse cenário: a professora da escola particular ensina 
macetes e a professora da escola pública prepara poucas aulas de produção escrita, 
alegando falta de tempo. 
De fato, concordamos que o trabalho de didatização de um conteúdo é um 
trabalho complexo, principalmente em se tratando de uma visão de uso da língua, que 
se contrapõem a visões mais estruturalistas, já cristalizadas. No caso do vestibular da 
Unicamp, não há, como em testes internacionais, a exemplo do TOEFL, materiais 
preparatórios elaborados pelos responsáveis pelas provas, com indicações e guias 
para o professor. Assim, consideramos que o trabalho de produzir um material didático 
alinhado com essa nova prova seja uma tarefa dificultosa, que envolve entendimento 
mais aprofundado das visões de linguagem que a fundamentam, assim como de 
conceitos importantes da área de avaliação.   
Finalmente, a nosso ver, a autora do material didático não compreendeu a 
mudança na prova de vestibular, o que explica juntamente com as pressões e 
influências descritas acima, porque não pôde ou não valorizou os aspectos salientes 
do novo modelo da prova, apresentando apenas novas propostas escritas, deixando 
a cargo do professor o ensino e reflexão sobre gêneros. Essa conclusão assemelha-
se aos resultados das pesquisas de Cheng (2004) e Vicentini (2015), cujos resultados 
mostraram que houve efeito retroativo no discurso, mas não na prática de professores 
ou na prática da autora na produção do material. Assim, acreditamos que as 
percepções da autora sobre a prova confirmam nossa análise dos materiais, 
principalmente produzido após a mudança da prova, e que pôde ser melhor 




3.7 Considerações finais 
 
Nesta pesquisa, analisamos a mudança da prova de redação da Unicamp 
e seus aspectos salientes e principais características a partir dos materiais de 
divulgação e a partir das provas, especialmente as de 2004 e 2011. Analisamos, 
também, os materiais produzidos pelo sistema de ensino. Essa análise foi corroborada 
pelos dados de entrevista com a autora do material para compreender os fatores 
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envolvidos na produção do material e as concepções de linguagem e ensino que o 
fundamentaram. 
A complexidade do efeito retroativo, relatada nos vários estudos já 
conduzidos, sem dúvida alguma também é confirmada pelos resultados desta 
pesquisa. Como vimos ao longo deste trabalho e, especialmente na seção anterior, 
forças diversas – demandas da escola, professores, clientes da editora, crenças, 
leituras e entendimento da autora – interagem com a prova de redação do vestibular 
da Unicamp na determinação de seus efeitos no processo de ensino e aprendizagem 
de escrita e de leitura no contexto envolvido.  
Como vimos, o material produzido após a mudança da prova transpareceu 
sua condição de produção e a compreensão da autora do material sobre a prova. 
Assim, concluímos que o efeito retroativo da nova prova no volume II é específico, 
fraco, intencional e produziu valores tanto negativos quanto positivos. Concluímos 
também que, quanto ao volume I, houve um forte efeito retroativo e estreitamento do 
currículo. Apesar disso, consideramos que o material chamado de “antigo” era 
adequado ao modelo anterior de prova e apresentava os aspectos salientes da prova 
de forma organizada e sistematizada.  
Entre as contribuições dessa pesquisa além da investigação sobre o efeito 
retroativo no contexto pesquisado, tratamos do ensino de produção textual por meio 
do material didático de redação. Vimos que a reprodução de provas passadas não 
seria uma metodologia adequada e menos ainda, desejada pelos projetistas da prova.  
Esperamos ter contribuído assim, com uma reflexão para que professores 
e autores de materiais possam perceber outras formas de ensinar e pensar o sobre 
ensino de produção textual. Esperamos que futuramente possamos ter e ler estudos 
longitudinais sobre o efeito retroativo dentro de sala de aula como os sugeridos por 
autores como Wall e Alderson, Cheng e Watanabe. 
  Espera-se, mesmo que minimamente, que esta pesquisa possa contribuir 
para a área de avaliação dentro da Linguística Aplicada, bem como para todos os 
envolvidos no processo.  Mas, sobretudo, auxiliar professores possibilitando uma 
perspectiva mais abrangente da prova de redação do vestibular da Unicamp e reflexão 
sobre sua prática de ensino de redação.  Acreditamos que uma leitura atenta deste 
trabalho, principalmente o desenho da pesquisa e a metodologia empregada em 
nossa análise da prova e do material possa contribuir nesse sentido. Esperamos que 
a leitura deste trabalho faça coro a outros pesquisadores como Scaramucci (2016b) 
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que reafirma a necessidade de leituras da área de avaliação na formação de 
professores e pesquisadores bem como o letramento em avaliação. Para Scaramucci 
(2016b) embora as contribuições da área de avaliação sejam importantes para a LA 
muitas vez não alcançam professores e outros profissionais que muitas vez não 
possuem “os conhecimentos e competências que os capacitem para a condução da 
avaliação em sua área e atuação”  o que geraria decisões que embora importantes 
reproduzissem uma verão simplificada ou subestimada  do avaliar e de suas 
consequências. 
 O trabalho oferece contribuições teóricas para entendimento do efeito retroativo 
em materiais didáticos, ainda pouco pesquisado até mesmo no cenário internacional. 
Esta pesquisa corrobora outras pesquisas sobre o efeito não determinista de exames 
em materiais didáticos (VICENTINI 2015, AVELAR,2015 SCARAMUCCI, 2004, 2005).  
Finalmente, concordamos com Wall & Alderson (1993), Cheng (2004) e 
Watanabe (2004) de que precisamos de mais estudos longitudinais sobre o efeito 
retroativo dentro de sala de aula. Um futuro trabalho sobre o assunto poderia se 
concentrar na observação de aulas em contextos que usam o material aqui analisado. 
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APÊNDICE I – Roteiro entrevista semiestruturada 
 
1) Apresentação da pesquisadora.  
 
2) Questões sobre a entrevistada: 
a) Nome completo, idade, local de nascimento; 
b) Formação; 
c) Quem encomendou o material? Com que proposta? Em que ano?  
d) Como foi o processo de produção? 
 
3) Como você viu a mudança da prova de redação do vestibular da Unicamp? 
 
4) Que diferenças você viu em relação à prova antiga?  
 
5) Como essa diferença aparece no material novo? 
 
6) Como aparece a leitura no material? E a produção escrita?  
 
7) Que habilidades você acha importante desenvolver no aluno para que ele se saia 
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APÊNDICE II – Termo de sigilo pesquisador-participante 
 
Campinas, 28 de maio de 2013 
 
Termo de sigilo pesquisador-participante: 
 
O objetivo desta entrevista é obter algumas informações muito importantes 
para minha pesquisa sobre a nova prova do vestibular da UNICAMP e materiais 
didáticos preparatórios de produção escrita. Nela farei algumas perguntas sobre o 
processo de produção do material. 
Devo lhe assegurar que as informações obtidas através deste instrumento 
serão mantidas em sigilo absoluto, procurando assim, manter a ética na ciência e na 
pesquisa, bem como salvaguardar tanto o pesquisador, quanto o participante. 




                        _____________________________________________ 
Liv Rocha Fernandes 
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APÊNDICE III – Transcrição da entrevista semiestruturada realizada 
com a autora do material didático 
 
“P” sendo a pesquisadora e “A” sendo a autora. 
 
P: qual a proposta do material?  
 
A: qual é o objetivo? Porque assim (++) antes (+) o material  ele havia um autor 
(+) e material de redação (+) a gente sabe/ acho qualquer material é perecível  
ainda mais agora com as novas tecnologias/ como essa primeira edição  aqui 
nossa, ela tá está (++) ahn (+) não a questão dos gêneros em si/ mas os textos 
tem que ser renovados/ então (+) a proposta da escola era fazer um material que 
abarcasse as necessidades nos nossos alunos (++) que desse a formação 
adequada para aqueles que vão prestar vestibular/ não só aqueles que vão 
prestar o vestibular  da Unicamp/ e que (++) e que atendesse também as 
necessidades dos clientes da editora (  ) que atualmente é a editora da (++) 
Unicamp / da (++) do Integral/ Aí como esse material ficou velho(+) digamos 
assim a gente (++) começou a fazer um caderno complementar só com 
propostas / primeiro era só para terceiro ano/ desde o começo/ tinha um material 
para terceiro ano que vinha no mês de agosto/ com a mudança da Unicamp o 
material já muda de primeiro e segundo ano já vem um caderno de propostas 
que vem desde o começo do ano (+) né? Então o objetivo é atender à 
necessidade de escola/ ao o perfil dos nossos alunos o projeto em cima de 
gêneros/ né/ o projeto pedagógico em cima disso/ e também quando eu entrei 
no integral já havia isso/ porque isso foi logo quando eu entrei/ que a aula de 
redação não fosse uma aula de debate / que a aula de redação fosse uma aula 
de produção de TEXTO/ que o aluno produzisse em sala de aula/ como se fosse 
uma oficina mesmo/ hm (+)/ eles / quando eu falo eles  os donos da escola na 
época da minha contratação eles queriam saber se eu assumiria esse projeto 
com eles/ de fazer o aluno escrever na sala comigo/ então o material veio 
também nesse sentido/ 
 
P:  esse material que eu chamo de mais antigo/ qual a data de produção dele? 
 
A: ele foi escrito/se não me engano/ em 2002 ou 2003 
 
P: e o novo? Foi 2011? 
 
A:  não/os cadernos complementares do terceiro ano já vem a algum tempo/ não 
me lembro exatamente a data/ mas/ pelo menos há uns seis anos eles veio o 
complementar do terceiro / do primeiro e segundo todo ano então esse volume 
dois muda/ tudo que está aí dentro muda/ aí o primeiro e o segundo ano não 
tinha  esse caderno complementar/ desde a modificação da Unicamp passou a 
ter foi 2010/ 
 
P: então esse daqui (mostra o material) ele chegou na sala de aula que eu fiz 
campo em 2012/ lá pro meio de 2012 
 
A: do terceiro? 






A: do terceiro acho que desde 2006 já tem o caderno complementar 
P:  tá/ É porque  esse daqui (mostra o volume I) e esse é o volume II 
 
A:  eu chamo esse de caderno complementar 
 
P: ah tá/ esse daqui é pra trabalhar o ano inteiro? 
 
A: é/ é que atualmente o que que acontece? como / vamos chamar o caderno  
complementar de volume II/ como o do terceiro ano vem em julho (+) eu dou 
conta desse aqui (volume I) no primeiro semestre/ as propostas que estão aqui 
elas não são aplicadas (+) porém a leitura dos textos/ o conteúdo teórico são 
tudo daqui mesmo /né? / por exemplo você vê que/ na verdade os temas eles 
não mudam eles se reciclam/ aqui (apontando para uma proposta do livro) a 
gente tá falando de legalização das drogas/ aqui a gente tem sobre a questão de 
(++) por exemplo da redução da maioridade penal que tá aí bombando né? Então 
(++) a gente vê isso encaixando o que está acontecendo aqui 
 
P: tá / agora vou começar a perguntar mais sobre a (+) a  prova da Unicamp tá? 
/ pode ficar a vontade / falar o que você quiser/ como você viu a mudança da 
prova  redação do vestibular da Unicamp?  
 
A: (+++) De fato/ assim/ como era realizada antes a prova/ vou pensar no lado 
teórico né/ como era a prova antes (+)eu sentia assim que o aluno do cursinho 
em especial/ eu vou fazer só carta/ ele não queria saber de treinar a dissertação/ 
e ele vinha assim com uma (+) com receitas de bolo de como fazer por exemplo 
uma dissertação/ e isso me incomodava muito porque na verdade você quer 
preparar o seu aluno para que ele seja leitor para que ele seja escrito para que 
ele tenha autonomia/ não to falando assim literariamente to falando para que ele 
tenha autonomia como cidadão mesmo e a gente observava que o aluno hm (+) 
meio que achava que se virava no vestibular da Unicamp/ era muito claro isso 
pra mim quando eram aplicados os simulados que eu percebia que aluno fazia 
um texto sem considerar a coletânea que era colocada/ que é a questão da 
interpretação textual né?/ o aluno sabe ler? / ele sabe interpretar? isso é 
ensinado pra ele/? ou melhor isso é desenvolvido ao longo da formação?/ 
quando veio essa proposta da Unicamp dos gêneros (+) a minha ideia é que 
estaria muito próxima do aluno né? uma produção mais próxima da vida dele/ 
embora artificial/ coloque-se na posição de/né?/ artificial como talvez mesmo 
seja artificial o que a gente produz na escola porque é o modelo/né?/ da 
realidade a gente não pode fugir isso/ porém começou a me parecer também 
uma coisa de fazer uma correção um pouco mais rápida/ hm (+) as oficinas elas 
não conseguiam dar conta de explicar exatamente o que fazer /o que era 
colocado lá era compatível/incompatível com tudo aquilo que a gente estuda 
sobre gêneros/ porque a gente estuda/né?/quando você vai fazer uma proposta 
o mínimo que se espera de uma proposta é que você elabore a proposta pra ver 
se dá certo ou não/né?/ que você FAÇA a redação pra ver se dá certo ou não/ 
então assim parecia assim até que era pra corrigir redação em menos tempo/ 
hm (+) uma questão meio de custo/ começou a me parecer porque a redação 
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era menor 25 linhas para 60 linhas/muda/ porque o aluno pela imaturidade dele 
(++) ele tem 60 linhas no vestibular ele quer preencher as 60/ mesmo que ele 
não tenha o que escrever/né?/ porém assim (+) eu acho que a Unicamp não 
fechou ainda/ né essa questão dos gêneros/ ela não fechou/(++) hm (+) acho a 
proposta interessante/ outros vestibulares já faziam isso/ muitos outros (estrala 
os dedos)/ a Unicamp não tá trazendo nada de novo pra mim/ né?/ a gente que 
recebe alunos de vários estados/ que dá aula em cursinho/ eu tenho a federal de 
Goiás por exemplo que faz uma prova  de gênero lindíssima a prova deles/ 
paraná/ então assim a Unicamp é uma proposta interessante mas ela ainda não 
achou a medida dela/ entendeu?/ ainda não achou? 
 
P: que diferenças você vê em relação à prova antiga com essa? 
 
A:  O uso/ talvez / o uso da coletânea  no sentido de que talvez eu possa 
averiguar melhor se meu aluno é leitor/ se ele interpreta aquilo que ele lê/ se ele 
consegue tirar do texto elementos subsídios para desenvolver aquilo que foi 
solicitado na tarefa/ se ele estabelece as relações que devem ser estabelecidas/ 
então NESSE sentido ficou melhor/ talvez eles consigam melhorar/ é 





A: interlocução/né?/hm (++) tipo ler/ eu sei que tem que  ler pra ver o que o aluno 
entendeu ou não mas/ assim/ o resumo por exemplo que foi proposto não é um 
resumo / o que a Unicamp estabelece como resumo: é resenha/ e na minha aula 
de redação eu ensino que se o menino colocou título no resumo ele fez uma 
apropriação do texto/ pôr um título é uma apropriação/ então não é resumo é 
resenha porque ele já está criticando/ então existem algumas divergências 
naquilo que a Unicamp quer/então a preocupação da maioria dos professores eu 
acho o que será que a Unicamp quer que o aluno faça/ eu vejo isso/ como que 
eu tô preparando meus alunos para que eles leiam (++) com proficiência/ que 
eles usem o senso crítico/ que eles tenham senso crítico/ que eles pensem sobre 
aquilo que eles fazendo e que eles tirem da coletânea aquilo que é essencial/ 
tanto é que eu estou dando menos propostas porque eu tenho feito isso com 
eles: ler com eles/ o que eu poderia tirar aqui ? nesse trecho (+) para cumprir 
aquela proposta?/ talvez/ sabe aquela aula de interpretação de texto que era 
dada muito antigamente?/vinha um texto (+) análise do significado  de algumas 
palavras  (+) algumas perguntas/ porque é preciso dar para os alunos 
procedimentos estratégias para ele lidar porque ele não tá pronto/ a gente acha 
que o aluno tá pronto ele não está cada um tem um nível de maturidade/ então 
o material tem que abarcar isso né?  
 
P:  é (++) como é essa leitura que você comentou? Que é preciso para fazer a 
prova? Como ela aparece no seu material? Como você trabalha essa leitura no 
material? 
 
A:  bom no material em si/ é(++)/ uma proposta por exemplo (+) inédita/ eu 
elaboro uma proposta/ então o que eu faço com o aluno né?/ leu a proposta? 
faça o levantamento daquilo que tá sendo pedido/ fez o levantamento daquilo 
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que tá sendo pedido vai pra coletânea pra ver até que ponto ela oferece 
subsídios para desenvolver aquilo/ monta seu projeto de texto/ eu tenho 
trabalhado muito com os meninos/ por exemplo/ como que eu marco minha 
opinião?/ o que que nesse texto marca opinião?/ por que que é equivocado por 
exemplo a redução da maioridade penal é um caminho equivocado/ por que que 
equivocado essa opinião?/ né?(+)/ o que que comprova no texto o equívoco?/ 
então assim/ na verdade a análise mesmo dos textos/ mas agora paralelo a isso/ 
porque eu tenho lido muito sobre isso a questão do aluno não conseguir ficar 
atento mais que dez minutos/ outro dia participei de uma palestra e a professora 
disse que o aluno/ que você com esse excesso de estímulos e de informações e 
de tecnologias você não consegue prender a atenção de um aluno por mais de 
dez minutos/ ora Liv/ então ele não vai poder prestar Unicamp./  
 
P:  Não ele não vai poder prestar nenhum vestibular/né/  não vai poder trabalhar 
 
A: né/ porque se ele se ele tem que ficar trocando tudo a toda hora/ o aluno 
precisa aprender a digerir aquilo que ele está lendo/  ele precisa fazer a reflexão 
dele/ né/ de onde ele tá partindo aonde ele vai querer chegar/ então assim o que 
eu tenho feito também/ e estou tendo uma resposta positiva/ eu mensalmente 
dou uma lista de dez textos que eu li e que eu achei que são textos bons/ textos 
de onde?/ da Folha de são Paulo / do estado de são Paulo hm (+) da época da 
veja do correio popular que são textos em que eu percebo a questão ali da 
atualidade daquilo que ela tem de mais perto da realidade dele/ então a árvore 
que foi derrubada para a construção de uma rodovia/ então assim o que que eu 
pretendo com essa leitura?/ ler sobre isso/ aí ele resumo esse texto pra mim/ 
que a gente ensina a técnica do resumo em um parágrafo/ e ele faz o 
levantamento dos operadores argumentativos como que as ideias se articulam 
dentro do texto/ o chamado diário de leitura/ eu observo que os alunos que  
fazem isso e levam a sério eles vão criando uma maturidade muito efetiva 
mesmo/ ele conseguir perceber de/ (+) as inferências que ele tem que fazer./ 
 
P: E a produção escrita? Como ela aparece no material? Como ela é trabalhada? 
 
A: bom/ a partir do mundo que é dada a proposta eles fazem a redação na aula/ 
algumas produções eu (+) oriento como começa a redação mas eu não digo 
como (+) eu não (+) falo sobre o que é pra escrever eu mostro a produção lá/ 
quais são os marcadores que mostram o que eu tenho que fazer?/  faço o 
levantamento disso/ como o aluno tem o recurso tecnológico ele pode até 
pesquisar textos porque eu peço pra desbloquear a internet textos sobre isso, 
né?/normalmente também eu oriento / já falo procura em tal lugar tal lugar né? 
pro aluno ler e ter ideia do gênero/ como que né?/ e a gente acha por exemplo 
material super legal/ hm (+) trabalhos inclusive de universidades/ esses dias por 
exemplo que eles tiveram que escrever uma carta ao leitor a gente  achou um 
trabalho na UNESP em que (++) a autora discutia que algumas revistas chamam 
de carta ao leitor aquilo que edi (++) que chama de editorial aquilo que é carta 
ao leitor/ então foi muito bacana a aula porque o recurso tecnológico tá ali você 
abre na hora e vê/ mas voltando/ o aluno escreve na sala/ ele tem aquele tempo 
pra escrever/ escreveu vai pra correção/ a corretora (++) em uma semana vem 
corrigido o texto/ eu corrijo também o texto/ não (+) ahn (+) pelo menos uma vez 
                                                                                                                                   
132 
 
por bimestre o texto de cada um/ aí vem um relatório assim ((mostra o relatório))/ 
tá vendo?/ 
 
P: Ahm hum 
 
A: com o que eles mais erraram 
 
P: Você faz um levantamento? 
 
A: a corretora 
P: ah tá 
 
A: por exemplo (+) em cima do enfoque que era aqui da aula o que eles não 
atingiram/ observações que são importantes que sejam feitas (+) pra mim/  então 
quando eu vou devolver essa redação não é devolver e o aluno guarda/ ah tirei 
seis e meio vamo vê o que ela escreveu/NÃO./ 
 
P: Ahn ham  
 
A: então assim/ a gente pede esse texto de novo e vai conversando/então porque 




A: né?/ que foi o tema deles/ o que não ficou legal colocar no primeiro parágrafo/ 
então eles vão tendo um NOVO olhar sobre o PRÓPRIO texto/ escrevem esse 
texto/ com as colocações que eu faço e aí eles reescrevem essa redação/ a nota 
não é substituída/ é tudo somado/ é tudo inserido/ e os alunos que quiserem eles 
podem reescrever  o texto mais de uma vez/ e a gente tem aluno que reescreve 
o texto  mais de uma vez 
 
P: ahn hm/ muito bem/ você comentou que você busca essas (+) hm (++) essas 
informações em meios (+) é (+)mais tradicionais/ mas para a produção do 
material é(+) onde que você busca os insumos subsídios os textos e 
informações?  
 
A: do ponto de vista teórico? 
 
P: teórico e prático mesmo dos textos as informações sobre por exemplo a prova 
 
A: na verdade 
 
P: como é a prova de cada vestibular 
 
A: a prova de cada vestibular a gente vai pesquisando na internet como é a prova 
de cada vestibular/ entra no manual da universidade/no manual do candidato pra 
entender a ideologia de cada instituição/ em cima disso a gente monta a proposta 
inédita/ busca na realidade os temas/ e todo material teórico a gente sempre 
procura vê/até no próprio manual do candidato o que (+) hã (+) / qual a 
bibliografia que eles têm 




P: pra daí seguir mais ou menos a mesma bibliografia/ então sobre gêneros/  
como você tá vendo aqui ((mostra o material novo))/ ahn (++) sobre dissertação/ 
a gente tanto recorre a livros sites revistas jornais/ troca-se muito com quem 
elabora material/ a gente conversa muito/ entre professores/ entre professores 
de diversos cursinhos/ e(++) nessa troca de informação a gente vai elaborando 
material/ TAMBÉM existe no material (+) ahn (++) quem usa o material pode 
fazer crítica/ né?/ os professores/ e eu procuro sempre atendê-lo né?/ aquilo que 
eles estão pedindo/o que não foi bom e é muito interessante Liv/a dificuldade do 
professor de redação de escrever/ (++) ele pede que você dê modelos de texto/ 
né?/ ficaria meio infame fazer isso/ mas eu faço isso na aula com os meus alunos 
/ mas eles querem amostras do que seria o correto né? 
 
P: tá/ então ele ainda busca a receita de bolo pra passar para os alunos dele? 
 
A: não sei é a receita de bolo/ é assim/ como que ficaria o correto?/porque eu 
não consigo conceber que um professor vá aplicar um material sem ele ter 




A: porque isso aqui é só um material/ e o recurso teórico? pra complementar 
isso?/ é muito importante quando você chega na sala de aula que o aluno saiba 
que você preparou essa aula/ ah não vamo vê que proposta eu vou dá hoje/ né?/ 
então/ não/ você preparou essa preparou essa proposta?/ você tem outros 
exemplos pra dar pra ele? pra que depois quando ele chegar em casa ele pode 
pesquisar que ele vai achar?/ então é(+) na verdade o material não é o foco/ hm 
(+) ele norteia / porque o aluno precisa ter/ mas ele só mais uma ferramenta né? 
 
P: hm/ muito bem/ e a última pergunta/ que habilidade você acha importante 




P: que habilidade ou capacidades ele tem que ter para poder fazer bem a prova? 
 
A: você quer as habilidades do ENEM? ou (++) pode ser menos teórico? 
 
P: hm (++) por que  você acha que/ por exemplo/  ai/ chega um aluno eles querem 
passar/ e eles falam pra você ah XX preciso passar na unicamp/ então que que 
eu tenho que fazer pra ir bem nessa prova?  em comparação com fuvest  por 
exemplo 
 
A:  pra unicamp então/ 
 
P: hm hm 
 
A: pra unicamp ele tem que ser um aluno (++) detalhista na hora de ler a 
proposta/ ele (+) não pode pensar numa receita de bolo porque o texto que tá 
sendo pedido ali né?/  




P: hm hm 
 
A: ahn num tá pronto/ aliás eu não acho que tá pronto nem pra quem elaborou a 
proposta né?/ como que ali cai pra quem vai fazer/ então habilidade de leitura e 
entender comandos/ o que é que está sendo pedido?/ ahn (+)/ quais as palavras 
que marcam os comandos?/ ter muito clara a situação de comunicação/ o aluno 
tem que pensar nisso tudo que compõem o gênero/ o que é um gênero textual?/ 
quem escreve?/ em que situação?/ pra quem?/ com qual objetivo?/ por que que 
você é (+) motivado a escrever?/ hm (+) o texto vai ser distribuído?/ o texto vai 
em algum outro suporte? por exemplo ele é online?/ o aluno tem que pensar 
nisso tudo nessa  questão da situação de comunicação pra ele primeiro pensar 
na situação de comunicação/ pra daí ler a proposta e tirar os comandos que 
preencheriam uma situação de comunicação/ então ele tem que ser um bom 
leitor pra perceber isso 
 
P: hm hm 
 
A: ficou/ nesse sentido ficou muito mais acadêmico o vestibular da unicamp/ 
muito mais quadrado/ cartesiano eu diria/ pode ser que ele não tenha uma receita 
de bolo/ sim pra escrever/ mas tem que ser um excelente leitor e seguir à risca 
aquilo o que tá sendo pedido ali/ enxergar aquela situação que tá ali/ o que 
precisa se ensinar?/ que se enxergue isso saber levantar comando/ acho uma 
prova de proficiência né?/ é uma prova de proficiência/ a pessoa saber ler e 
escrever hm (+) usando a língua materna?/pra mim é isso/ então pra ir bem na 
unicamp ele tem que treinar leituras de enunciados levantamento dos comandos 
levantamento na coletânea do subsídios pra ele poder escrever aquela redação 
e treinar né? /porque só o treino mesmo 
 
P: hm hm 
 
A: eu não daria Liv uma aula só de gêneros/ manifesto é isso carta aberta é isso/ 
não não/minha preocupação não é essa/ a minha preocupação é com aquilo que 
tá sendo solicitado  






ANEXO I – Material didático (novo) – “unidades-estilo” 
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